













































































































































































































































































































richt  einbezogen,  in  großer  Verlangsamung  werden  den  Grundschülerinnen  und  ‐schülern 
Aneignungsprozesse  eröffnet  und  zahlreiche  Handlungsformen  versuchen,  einem  erhöhten 
Aktivitätsdrang entgegenzukommen.  
Dennoch kann sich auch dieses Fach, das mancherorts einen Inselcharakter für sich postuliert, 
nicht der Frage entziehen, wie es um die  in  ihm  initiierten Lernprozesse und deren Ertrag be‐
stellt ist. Wenn Friedrich Schweitzer konstatiert, dass wir noch „immer […] viel zu wenig darü‐
ber [wissen], was in der Praxis von Religionsunterricht tatsächlich geschieht“1, benennt er eine 






1.  Die  Erfassung  dessen, was  durch  den  Religionsunterricht  genau  ausgelöst wird, wird  er‐
schwert  durch  die  vorherrschenden  didaktischen  Gestaltungsformen  im  Religionsunterricht 
der Grundschule; denn seine Praxis orientiert sich  in den  letzten Jahren verstärkt an subjekt‐
orientierten  und  konstruktivistischen  Grundannahmen  (Aneignung  vor  Vermittlung,  eigene 
konstruktive  Leistung  vor  vorgegebenen  Interpretationen).3  Eine  stark  auf  Instruktion  ange‐




























































ihrem  erlebten  Religionsunterricht? Welche Denk‐,  Lern‐  und  Entwicklungsprozesse werden 





Grundschule  zu  verzeichnen.  Es  bilden  sich  sowohl  in  den  übergeordneten  Bildungswissen‐




























ver  gestaltet werden  kann.  Fundierte  empirische Untersuchungen  dieser  individuellen  Lern‐






































ellen  Lernprozess  der Grundschulkinder  nachzeichnen  (Kapitel  8). Dem  vorangestellt  ist  die 
ausführliche  Beschreibung  der  methodischen  Anlage  und  der  konkreten  Durchführung  der 
empirischen Studie  (Kapitel 7).  Im Anschluss an die Fallprofile wird  in diachroner Perspektive 
eine thematische Analyse erarbeitet.  In  ihr werden Erkenntnisse dargestellt, die sich aus den 





gionsunterricht  und  seiner  Rezeption  durch Grundschulkinder  zu  gewinnen.  Sie  kann  damit 
eine Hilfe für eine diagnostische Beobachtung einzelner Kinder darstellen und den Blick dafür 
schärfen,  wie  Lernprozesse  im  Religionsunterricht  ablaufen.  Damit  ist  die  grundlegende 
Schwierigkeit angesprochen, Lern‐, Entwicklungs‐ oder gar Bildungsprozesse zu erfassen. Auf‐
grund  der  Komplexität  dieser  Prozesse  kann  eine  derartige  empirische  Analyse  immer  nur 
einen fragmentarischen Charakter haben. Dennoch ist die Frage berechtigt, was aus den unter‐
richtlichen Angeboten des Religionsunterrichts  in der Rezeption durch die Kinder wird. Diese 
Studie kann  somit die „Wahrnehmungskompetenz  für die  individuellen Äußerungs‐ und Aus‐
drucksformen schärfen“10. Auch wenn sich die Darstellung auf einzelne, sehr individuelle Lern‐
verläufe beschränkt, ermöglicht sie Rückschlüsse, die verallgemeinerbar sind und auf Grund‐
sätzliches  verweisen.  Im  Entdecken  von Gemeinsamkeiten oder  auch  in distanzierender Ab‐













unterschiedlichen  Faktoren,  Einflussgrößen  und  Problembereichen.  Im  Folgenden  soll  ver‐
schiedenen Perspektiven nachgegangen werden: In einem ersten Schritt wird die Situation des 
Faches  in  der  aktuellen  Grundschulentwicklung  und  der  Religionsunterricht  in  seinen  fach‐



















del“11  aller  Schulformen mitgemacht  und  sind  von  den ministerialen  Reformoffensiven  der 
letzten  Jahre  besonders  betroffen.12  Zusätzlich  zu  den  schulformübergreifenden  Vergleichs‐
arbeiten wie VERA oder ZAP gab es Erlasse, die vor allem im Grundschulbereich wirksam sind 
und deren Umsetzung sich als sehr arbeitsintensiv gestaltet. Ein Bereich betrifft  Integrations‐ 
und  Differenzierungsmodelle,  wie  gemeinsamer  Unterricht,  Inklusion  oder  die  Förderung 
hochbegabter  Kinder13, mit  denen  sehr  leistungsdifferenten  Schülerinnen  und  Schülern  ein 
gemeinsames Lernen  in der allgemeinen Grundschule ermöglicht werden  soll.  In vielen Bun‐
desländern fand diese Entwicklung eine Fortsetzung in der Einführung der veränderten Schul‐
eingangsphase.  Bei  diesen  integrativen  und  differenzierenden Maßnahmen  geht  es  darum, 
individuell  auf  die  Heterogenität  der  Schulanfänger  einzugehen  und  ihnen  einen  leistungs‐
angemessenen Schulstart und darauf aufbauende Lernprozesse zu ermöglichen. Dazu werden ‐ 
je nach Entscheidung der  jeweiligen Schulen ‐ aufwändige Förder‐ und Diagnosemaßnahmen, 

















heraus.15  Auch  eine  genauere  religionsdidaktische  Positionierung  und  Überlegungen  zur 
Gestaltung  von  Religionsunterricht,  zum  Beispiel  in  der  Schuleingangsphase, werden  durch 
diese Entwicklungen angeregt.16 So  findet der Anfangsunterricht  im Fach Religion ein gestei‐
gertes Interesse.17  
Zudem  verändert  die  zunehmende  Einführung  von Ganztagsangeboten  die Grundschulland‐









nung  von  Schule,  die  für  das  Fach  Religion  zu  einer  stärkeren  Verzahnung  von  Kirchen‐
gemeinde und Schule führen könnte.19  
Obwohl diese Neuerungen nur wenige Jahre zurückliegen und daraus resultierende Umsetzun‐
gen  noch  nicht  zur  Routine  geworden  sind, werden  diese  Veränderungen  durch  neuerliche 
Reformansätze eingeholt, wie etwa die Diskussion über Kompetenzen oder die Forderung nach 
stärkerer Qualitätsüberprüfung. Schulen werden intensiveren Evaluationsverfahren und Quali‐
tätsüberprüfungen ausgesetzt als  je zuvor.  In diese Diskussionen  ist auch der Religionsunter‐











































einer geschützten,  fast  idyllisch anmutenden Situation: Er  ist derzeit grundsätzlich akzeptiert 
und wird  in seiner Existenzberechtigung kaum angezweifelt. Rechtlich  ist er durch das Grund‐
gesetz gesichert22 und in den meisten Bundesländern als Schulfach im Fächerkanon der Grund‐
schulen  etabliert.23 Er wird  im Großteil der westdeutschen Bundesländer  als  konfessioneller 
Religionsunterricht  erteilt,  von  dem  man24  sich,  nach  dem  Grundsatz  der  Religionsfreiheit, 
abmelden kann. In den ostdeutschen Bundesländern ‐ mit Ausnahme von Brandenburg ‐ sind 
Ethik‐  bzw.  Philosophie‐  oder  konfessioneller  Religionsunterricht Wahlpflichtfächer.25 Dieses 
Alternativ‐  oder  Zusatzangebot wurde  in  Folge  der  besonderen  geschichtlichen  Entwicklung 
eingerichtet. Unterstützung erfährt der Religionsunterricht  in  jüngster Zeit von maßgeblicher 
bildungstheoretischer Seite. Er wird  in seinem Status gefestigt und erhält einen „ausgewiese‐
nen  unvertretbareren“ Ort  in  der  Schule,  da  ihm  die  „unausweichliche,  systematische  Aus‐
einandersetzung mit Fragen konstitutiver Rationalität“ zugewiesen wird.26 
Grundsätzlich werden von  staatlicher Seite27 die äußeren Rahmenbedingungen  für die Ertei‐




































katholischer  Religionsunterricht  erteilt;  in  vielen  Bundesländern  gibt  es  auch  Curricula  für 
einen  griechisch‐orthodoxen  und  jüdischen  Religionsunterricht.  Darüber  hinaus  finden  sich 
erste  Gehversuche  für  einen  islamischen  Religionsunterricht  an  Grundschulen,  was  jedoch 
nicht nur juristisch noch sehr problembehaftet ist.28 
An den konfessionellen Religionsunterricht stellen sich aufgrund gesellschaftlicher und  indivi‐
dueller Veränderungen  allerdings  immer wieder  aktuelle Anfragen  (Kopftuchstreit,  Initiative 
Pro‐Reli  in  Berlin,  die Diskussion  um  Parteiprogramme  der  Parteien DIE  LINKE  oder  BÜND‐





aufgrund  der  geringen  Anzahl  christlicher  Kinder  und  Jugendlicher  die  Frage  nach  der 

























































sodass  sich  ein Blick  auf  die  fachspezifische Ausrichtung  bzw.  Zieldimensionierung  des  Reli‐
gionsunterrichts anbietet.  







Bildung  verhilft Heranwachsenden  somit  zu einer um eine  religiöse Perspektive erweiterten 
Sicht auf  ihr Leben und zeigt  ihnen möglicherweise Perspektiven zur konkreten Lebensgestal‐
tung auf. Dabei geht es nach Bernhard Dressler nicht nur um die Fähigkeit,  religiöse Phäno‐
mene  „decodieren  zu  können“,  sondern  um  die  „Deutung  lebensweltlicher  Situationen  und 
Sinnpotenziale aus der Perspektive der christlichen Religion“36. Da sich diese Perspektive nicht 
per  se  erschließt,  braucht  es  eine  Sprach‐  und Wahrnehmungsschulung.  Religionsunterricht 
bietet Kindern somit eine Chance, sich  in einer Religion hermeneutisch einzufinden und „reli‐
giöse Ausdrucksformen, Sprache und Handlungen zu erkennen und zu verstehen.“37 







digkeit  einer  fundierten  Information,  mit  der  Heranwachsende  ihnen  begegnende  welt‐
anschauliche Phänomene  sachangemessen und  kompetent beurteilen  können. Durch diesen 















nung“40  nimmt  der  Religionsunterricht  eine  nicht  unerhebliche  Rolle  im  Bildungskanon  der 
Grundschule ein.  
Andrea  Schulte41  sieht  diesen  Bildungsauftrag  auf  drei  Ebenen  angesiedelt:  auf  der 
anthropologischen  (Religion als den Kindern  zustehender Beitrag  zur Persönlichkeitsentwick‐










bens:  Sie  fragen nach  Identität, nach Raum,  Zeit und Endlichkeit  sowie nach Gott,  Leid und 
Gewalt und vielem anderen mehr.43 Dabei beschäftigen sie sich mit hochgradig komplexen und 
anspruchsvollen  theologischen  Fragestellungen.44  Selbst  Kinder  ohne  bewusst  initiierte  reli‐
giöse Vorprägungen verfügen über dieses Potential. Empirische Untersuchungen belegen, dass 
Heranwachsende eigene religiöse Vorstellungen hervorbringen und konstruieren, selbst wenn 
sie  in  bekennend  atheistischen  Elternhäusern  leben.45  Vertreter  der  sogenannten 
Kindertheologie  sehen  Kinder mit  einem  „natürlichen“  Frage‐  und Diskussionspotential  aus‐
gestattet (vgl. 3.6). 
 































gruppen niederschlägt. Viele  Lehrerinnen und  Lehrer  vermissen  ebenfalls  geeignete Räume, 
um dem Religionsunterricht  in seiner spezifischen Gestalt besser gerecht werden zu können. 
Aus nachvollziehbaren Gründen haben andere Fächer eine höhere Priorität, sodass der Religi‐
onsunterricht nicht  immer unter günstigen Ausgangsbedingungen  stattfindet. Dennoch  kann 












Belastungen  die  Rede.  Diese  problematisierenden  Darstellungen  kindlicher  Lebenswelten 
dürfen den Blick nicht dafür verstellen, dass Kinder nicht nur ein beschwertes Dasein fristen. 
Sie „spielen noch gerne, [...] sind neugierig, können sich freuen“. Sie „fühlen sich mehrheitlich 
glücklicher  als  massenmediale  Katastrophenszenarien  wie  „Stresskindheit“  oder  „Ende  der 


















































negative  Bildungsaspiration  äußern,  was  bedeutet,  dass  sie  sich  kaum  höhere  Bildungsab‐
schlüsse zutrauen: Nur 20% der Kinder aus sog. „Unterschichts“familien wünschen sich einen 
gymnasialen  Schulabschluss.54  Annemarie  von  der  Groeben55  sieht  soziale  mit  kultureller 









































Was  können  diese  Kinder  sprachlich  erreichen?  Auf  welchem  Weg  können  ihnen  religiöse 
Lernangebote  gemacht werden? Welche methodischen  Angebote  verhelfen  ihnen  zu  nicht‐
sprachlichen  Ausdrucksformen?  Wie  kann  eine  religiöse  Sprachförderung  aussehen,  sodass 
Kinder Zugang zu unterschiedlichen, auch religiösen Sprachniveaus finden? Wie können Äuße‐
rungen  spracharmer Kinder  angemessen  verstanden werden? Kann die  kindliche  Sprachent‐
wicklung durch theologische Sprachmuster Impulse und Anregungen erhalten?  
Andrea  Schulte  spricht  in  diesem  Zusammenhang  von  zwei  „Alphabeten“,  die  Schülerinnen 
und Schüler  im Religionsunterricht erlernen müssen: das der  „Mythen, Symbole und Bilder“ 
und das der Sprache  ihres „Lebensglaubens“,  ihrer „Lebensgeschichte“,  ihrer „(religiösen) Er‐
fahrungen, Erkenntnisse und Überzeugungen“, um sich angemessen ausdrücken zu können.58  
 
Auf der anderen  Seite  kann es auch  für wohl  versorgte Kinder aufgrund  vermehrter psychi‐
scher Belastungen zu ungünstigen Entwicklungsverläufen kommen. Diese Kinder  leben  in der 
Regel gut materiell versorgt, dass  ihnen  ihre  familiären und gesellschaftlichen Lebenszusam‐
menhänge ein sorgenfreies und unbeschwertes Aufwachsen ermöglichen könnten. Diese Kin‐
der werden  jedoch häufig mit Wünschen und Erwartungen der Eltern überfrachtet:  Ihnen er‐
öffnet  sich  ein  breites  Bildungsangebot,  was  von  sportlichen  bis  zu  musischen  Angeboten 
reicht und auch außerschulische Unterrichtsformen wie Nachhilfe‐ oder Zusatzunterricht  für 
besonders begabte Kinder einschließt. Diese Heranwachsenden trifft häufig das Los, zu hohen 










ist, dass die Kinder nicht  immer das bekommen, was  für ein gesundes Aufwachsen nötig  ist: 
personale Zuwendung und  Interesse, Zeit und Aufmerksamkeit für  ihre Bedürfnisse.60 An den 
Religionsunterricht stellt sich die Frage, inwiefern er diesen Heranwachsenden positive Unter‐
brechungen  ihrer  Lebenssituation  bieten  und  ihre  Persönlichkeitsentwicklung  positiv  unter‐



























Unterbrechung des Unterrichtsalltags dar, der  von erhöhtem  Leistungsdruck  anderer  Fächer 










großen  Fragen  des  Lebens.  Neben  diesem  existentiellen  Interesse  zeigen  sich 
Grundschulkinder  auch  biblischen  Inhalten  gegenüber  aufgeschlossen.  In  ihren  Unter‐
suchungen konnten Anton Bucher und Helmut Hanisch belegen, dass sich Kinder für biblische 
Geschichten  interessieren  und  ihnen  positiv  gegenüberstehen.  Sie  leben  gerne  in  den  Ge‐
schehnissen der biblischen Welt mit und bringen  ihnen Neugierde und Spannung entgegen.65 
In der Untersuchung von Anton Bucher erreichen neben den „ästhetischen“ auch die „traditio‐
nellen  Tätigkeiten“  hohe  Beliebtheitswerte: Geschichten  hören  rangiert  bei  47%,  beten  bei 
47% und im Religionsbuch lesen bei 36%.66 





































des  sogenannten  „Traditionsabbruchs“ oder  „Traditionswandels“  verfügen die Kinder  immer 
seltener  über  Erfahrungen  einer  familiären Gebetskultur,  eines  kirchlich‐gemeindlichen  Ein‐
gebettet‐Seins oder  eines  spirituellen oder  auch  sozialen  religiösen  Erlebens.  Es  äußert  sich 
beispielsweise in fehlendem Wissen um fundamentale christliche Feste, wie Ostern und Pfing‐
sten,  in einer Unkenntnis elementarer Verhaltensregeln  in der Kirche oder  im Fehlen  früher 
bekannter  liturgischer Vollzüge  (Gebete,  Fronleichnam, Rosenkranzgebet, …). Aber  auch  die 
Teilnahme an verbandlichen Kinder‐ und Jugendangeboten (KJG, Pfadfinder, …) wird seltener. 
Der Umgang mit religiösen Bräuchen, die Verwendung einer religiösen Sprache und einer Ent‐
























































bietet  der  Religionsunterricht  gerade  durch  seine  fachspezifischen  Unterrichtsformen  auch 
Ausgleichsmöglichkeiten: in Ritualen sowie in handelnden und meditativen Unterrichtsformen. 






rinnen  und  Lehrer  berichten  von  problematischem  Sozialverhalten,  das  das  Lernen  in  einer 
Gruppe extrem beeinträchtigen. Kinder sind  teilweise wenig  in der Lage, von sich abzusehen 
und  ihre Bedürfnisse  zurückzustellen. Aus  verschiedenen Gründen  fordern einige Kinder  ve‐
hement ein, im Mittelpunkt zu stehen. Auch in Konfliktsituationen fällt es Kindern nicht immer 
leicht, angemessene Verhaltensweisen zu entwickeln. Das harmloseste Zeichen dafür sind die 
übereifrigen,  endlos  scheinenden Diskussionen darüber, wer  in  einer  Streitsituation  „Recht“ 
hat.  Auch  gehören  Gewaltmaßnahmen  an  vielen  Grundschulen  schon  zum  (Konflikt)Alltag. 
Verbale  Beleidigungen  und  Angriffe,  respektloses  Verhalten,  Prügeleien  und  handgreifliche 






















halten beizutragen. Er  ist  somit auch  in  seinen  inhaltlichen Ansprüchen  in  verstärktem Maß 
angefragt.  











Regel  identifizieren  sich  Religionslehrerinnen  und  Religionslehrer mit  dem  Fach  und  seinen 
Inhalten. Sie empfinden es vielfach als ein besonderes Fach, das sie für sich mit Gewinn unter‐
richten.83  In  Baden‐Württemberg  gaben  über  50%  der  evangelischen  und  katholischen 
Lehrerinnen und Lehrer an, dass sie nicht auf die Erteilung von Religionsunterricht verzichten 
würden, auch wenn Unterrichtsausfall  in anderen Fächern drohe.84 Diese Überzeugung oder 
Begeisterung  scheint  auch  anzukommen: Die  Lehrerinnen  und  Lehrer werden  von  80%  der 
Kinder als „freundlich“ eingeschätzt.85 Auch wenn die  religiösen Voraussetzungen der Kinder 
immer  weiter  zurückgehen,  sehen  die  Religionslehrerinnen  und  ‐lehrer  darin  weniger  eine 
Belastung als eine Chance für ihren Unterricht.86  









































Grundschule das Fach unterrichten,  lässt  sich natürlich nicht generalisieren. Dennoch  treten 
zwei  Interessenslinien  besonders  hervor:  Religionslehrerinnen  und  Religionslehrer  in  der 




ken“  zu  bringen  oder  zu  Toleranz  und  sozialem  Engagement  erziehen.  Sie  möchten  ihren 
Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit eröffnen,  in entspannter Atmosphäre über sich zu 
reden.92 Auch bei den Gestaltungsformen erringt die Aussage: „Im RU soll sich der Lehrer/ die 




ser‐  und  Hinführungsinstanz“.94  Auch  theologische  und  religionspädagogische  Zielsetzungen 
spielen bei der Gestaltung des Religionsunterrichts eine Rolle. In einigen Untersuchungen sind 
finden  sich  Zielformulierungen, wie  „Lebenshilfe  aus  dem Glauben  anbieten“  oder  „Tiefen‐






























zentrischen Orientierung mit  sozial‐  und  sakralkultureller Verankerung“98  [Herv. d. d. Verfas‐
ser]. Die  so beschriebenen Religionslehrerinnen und  ‐lehrer bewerteten  somit  sowohl  schü‐
lerorientierte als auch inhaltsorientierte Intentionen als wichtige Zielperspektiven. Die katholi‐














… allgemeine  Wertevorstellungen  für  eine  menschliche 
Lebensgestaltung zu vermitteln  
5  2 





Rangierten  in  den  älteren  Untersuchungen  eindeutig  die  allgemein  pädagogischen  Ziele  an 
erster Stelle, zeichnet sich hier unter Umständen eine Entwicklung ab. Denn ähnlich wie in der 



































nation“  geraten  zu  lassen.103  Eine  weitere  Tendenz  zieht  sich  durch  die  Ergebnisse  der 
verschiedenen  Untersuchungen:  Religionslehrerinnen  und  ‐lehrer  sehen  ihr  Fach  immer  als 
einen Ort, an dem  in besonderem Maß ethisch gelernt werden kann: Wertevermittlung und 





Religionslehrerinnen  und  ‐lehrer  genießen,  ähnlich wie  die  Kinder,  den  ‚Inselcharakter‘  des 
Faches und  freuen  sich häufig über die Möglichkeit, den Schülerinnen und Schülern  im Reli‐
gionsunterricht auf einer persönlichen Ebene begegnen zu können.105 Sie „entschleunigen“106 
ihren Unterricht und  reduzieren die Stofffülle,  sodass der Unterricht  sich aus dem  leistungs‐
anfordernden  Alltag  durch  Muße  und  Entspannung  hervorhebt.  Anderen  Lehrerinnen  und 
Lehrern  geht  es  stärker darum, das  Fach  im  allgemeinen  Fächerkanon nicht  zu  isolieren.  Es 
dürfe sich nicht auf den Status des Besonderen zurückziehen, sondern müsse sich zum Beispiel 
in Fragen der Leistungsbewertung den aktuellen Tendenzen anpassen.107 Von daher befürwor‐
ten  sie den Anspruch auf Überprüfbarkeit auch  im Religionsunterricht,  zum Beispiel  in Form 





stehen  die  Fachkonferenzen  für  Katholische  Religion  an Grundschulen  nicht  selten  aus  nur 
einer Lehrkraft, was bedeutet, dass es in den Schulen häufig nur wenig Gelegenheit und Mög‐
lichkeit  zu  (konfessionell) kollegialem Austausch und  zur Zusammenarbeit gibt. Als Vertrete‐
rinnen und Vertreter des Faches müssen sie über allgemeine Aufgaben hinweg Reformansprü‐
che für das Fach umsetzen, zum Beispiel in der Konzeptionierung von Schulprogrammen oder 
Arbeitsplänen.  Auch  die  Pflege  außerschulischer  Kontakte,  zum  Beispiel  zu  den  Kirchen‐
gemeinden, obliegt in verstärktem Maß den Fachlehrerinnen und ‐lehrern. Die Arbeit als Reli‐































sachlichen Wissensvermittlung werden  folglich  auch Haltung und Verhalten  zu  Inhalts‐ bzw. 
Zieldimensionen des Religionsunterrichts. Die Kirche  sieht die Religionslehrerinnen und Reli‐
gionslehrer  als  kompetente  Ansprechpartner,  die  für  die Heranwachsenden,  die  Eltern  und 
Kollegien den  christlichen Glauben  repräsentieren. Dies  ist nur  in einem personalen Zeugnis 















Selbstbildung  und  die  Persönlichkeitsentwicklung  von  Kindern  angesehen.  Auch  wenn  sich 





























sozialisatorische  Defizite  offenbar  werden.  In  dem  Zusammenhang  erregen  erschreckende 




Religionsunterricht  soll  die  Schülerinnen  und  Schüler  in  der Weiterentwicklung  ihres  Sozial‐














änderten Kindheit“. Diese  Eltern haben  sich häufig  von  religiösen  Einflüssen oder  Eingriffen 




Kinder  bewusst  ungetauft,  möchten  ihnen  aber  dennoch  das  Kennenlernen  der  verfassten 
Religionen nicht  vorenthalten.  Sie  verlagern dies  jedoch  in der Regel  auf  Institutionen,  vor‐
nehmlich  auf  den  schulischen  Religionsunterricht.116 Damit  verknüpfen  sie  gesellschaftliche, 
kulturelle oder auch soziale Lernerwartungen. Auch spielt der Wunsch eine Rolle, dass die Kin‐










































Kinder  deutlich  verstärkt.  Nach  der  Ablösung  der  kerygmatischen,  hermeneutischen  und 
problemorientierten Konzepte geht es um die Realisierung eines korrelativen Religionsunter‐
richts (vgl. 3.1). In der Grundschule hat er sich in eine Richtung entwickelt, in der der individu‐
elle Aneignungsprozess  im Mittelpunkt  steht: Viele Erarbeitungsaufgaben  konzentrieren  sich 
































meditative  Elemente  und  förderliche  Kommunikationsstrukturen  bei.  In  diesem  Unterricht 
wird  in  einem  religionspädagogischen  Verständnis  bestmöglich  auf  die  Kinder  eingegangen, 
das heißt, es wird ihrer zum Teil schwierigen familiären Situation, ihren psychischen Belastun‐
gen oder  ihrem geringen Traditionsbezug begegnet. Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch 



















schungsprojekts bestätigen, dass  Lehrkräfte  solche Maßnahmen  fast  vermeiden, die nur an‐






turierende  Reflexionskultur,  die  häufig  nicht  etabliert  ist  und  aufgrund  fehlender  Zeit  nicht 
durchgeführt wird. Erst  in  letzter Zeit wird  ‐ angeregt durch die Kindertheologie  ‐ die Proble‐
matik einer Gesprächskultur bzw. Gesprächskompetenz wieder verstärkt thematisiert.125  






















barer Form, häufig  in Teilausschnitten, z.B.  in Psalmworten, Prophetensätzen, etc. Neben seiner  in verständlicher 












aktuellen Grundschulsituation  verorten und unter Umständen  auch bewähren muss.  Er  ver‐
folgt fachspezifische Aufgaben‐ und Zielbereiche mit eigenständiger pädagogischer Bedeutung. 
Diese erstrecken sich über persönliche, gesellschaftliche und soziale Bildungsbereiche und er‐
















Die Religionslehrerinnen und  ‐lehrer unterrichten das  Fach  in der Regel und bei  guten Aus‐
gangsbedingungen  gerne.  Aufgrund  der  zurückgehenden  Voraussetzungen  sehen  sich  Reli‐
gionslehrerinnen und  ‐lehrer häufig  in der Rolle eines  „Fremdenführers“127 und entscheiden 






für Diskussionen  und  fachliche  Impulse, was  in  einem  gewissen Gegensatz  zum  Selbst‐  und 
Bildungsverständnis des Religionsunterrichts und der Lehrerinnen und Lehrer selbst steht.  
 
















möglichkeiten als auch dem Angebot  theologischer Orientierung Genüge  zu  leisten? Welche 
Erkenntnisse  lassen  sich  gewinnen über die Auswirkungen  von  eingeschränkten  Sprachmög‐














Können Aussagen darüber gemacht werden,  inwieweit Kinder  in  ihren  individuellen Bildungs‐
prozessen und  auch  im Hinblick  auf die bildungstheoretischen,  kirchlichen und  gesellschaft‐





































































überhaupt noch Geltung  haben  könnte, da durch  die  zurückgehenden  religiösen Vorausset‐
zungen  keine Balance mehr  gegeben  sei.135 Man  sprach  bereits  von  dessen  „Abgang“136.  Es 
folgte jedoch die Entwicklung von Neukonzeptionen, die das didaktische Prinzip in andere Ver‐
ständnishorizonte  einzubetten  versuchten.  Besonders  die  Vorschläge  zur  Abduktion137  und 
Dekonstruktion138 eröffneten neue Perspektiven für ein Verständnis von Korrelation. Darüber 
hinaus wurden Modelle entwickelt, die in größerer, zum Teil bewussterer Distanz das Zueinan‐
der  von Tradition und  Lebenswirklichkeit  verstanden  (Alteritätsmodell,  kreativ‐kritische Reli‐






als  grundlegendes  Unterrichtsprinzip  verstanden.  Bei  dem  Versuch  jedoch,  das  prinzipielle 








































zwingend um die  in der  Theorie  entwickelten  Konzepte. Der Religionsunterricht der Grund‐
schule ist demnach gekennzeichnet von einem sehr variablen Umgang mit dem grundlegenden 








Beziehung  zwischen  Tradition  und  Lebenswelt  herzustellen,  den  Schülerinnen  und  Schülern 
nahegebracht? Wie wird es von ihnen aufgenommen? Zeigen Schülerinnen und Schüler Fähig‐
keiten  für  korrelative  Lernprozesse? Wodurch  zeichnen  sich  Lernprozesse  aus, die  in  einem 







tiefung etwas  zurückstehen mussten, weil die  Schülerinnen und  Schüler  in der Grundschule 
nicht selten zum ersten Mal mit biblischen Texten in Kontakt kommen. Dennoch gehören bibli‐






























ren Weg beschreitet  Ingo Baldermann, der die Bibel  als ein Buch des  Lernens  versteht, mit 




tieren.152 Gegen Konzepte dieser Art  formierten  sich Widerstände: Die Unvertrautheit  vieler 
Kinder mit  biblischen  Texten  und  der  verfremdende  und  fragmentierte  Umgang mit  ihnen 
würden verhindern, dass sich biblische Zusammenhänge und vertiefte Verständnisgrundlagen 
ausbildeten.153   



















































Zusammenhängen  einzuführen,155  geht  es  Thomas Meurer  um  eine  indirekt  wirksame  und 
unabgeschlossene  Anschauung  in  der  Rezeption  der  biblischen  Texte,  mithilfe  derer  eine 
theologische  Begriffsbildung  geschähe.  An  diesen  ausgewählten  und  nur  knapp  skizzierten 
bibeldidaktischen Modellen wird sichtbar: Das jeweils zugrunde liegende Verständnis von bib‐







heutiger  Erfahrungen.  Eine  derartige  Wechselbeziehung  betont  ebenfalls  das  bibeltheolo‐
gische Modell von Mirjam Schambeck,157 das von einer Welt des Textes und einer Welt der 







Text als auch die  Leserin oder der  Leser  in Frage gestellt. Biblische Texte werden als  solche 
gesehen, die Ambivalenzen, Brüche und Zwischentöne beinhalten  sowie weniger Antworten 


























gen  (Thomas Meurer). Am deutlichsten wurde das Modell  Ingo Baldermanns  rezipiert, unter 
anderem weil  es  in den Unterrichtsvorschlägen  von Rainer Oberthür umgesetzt wurde. Das 
stellt  sich  bei  den weiterführenden  Schulen  unter Umständen  anders  dar. Gerade  die  Kon‐
zepte,  die  offener  angelegt  sind  und  die  Bibel  disparater  sehen, wie  das Model  von Ulrich 






Stufen der Bibelrezeption  feststellen  konnte,  stehen beispielsweise  Erfahrungen der Kinder‐ 
und  Jugendtheologie  gegenüber.  Ronald Goldmann  sah  die  biblische  Rezeption  von Grund‐




unkritisch und ganz wörtlich aufgefasst, aber auch noch nicht symbolisch.  In der  religiös  for‐
mal‐operatorischen Phase werden dann alle biblischen Aussagen symbolisch ausgelegt. Diese 
formalen  Einteilungen  finden  nicht  durchgängig  Zustimmung:  Vertreter  der  Kindertheologie 













Ähnlich  verhält es  sich mit der Rezeption  von  Schöpfungsvorstellungen und metaphorischer 
Sprache bzw. Gleichnissen.163   
Das  Forscherteam  Reto  Lucius  Fetz,  Karl  Helmut  Reich  und  Peter  Valentin164  sah  das 







































Ähnlich  kontrovers  zeigen  sich die Diskussionen um das Metaphern‐ und Gleichnisverständ‐
nis.169 Vertritt Anton Bucher vehement die These, dass die Gleichnissprache Kinder im Grund‐
schulalter  in  ihrem  Verständnishorizont  überfordere,170  plädiert  Hubertus  Halbfas  für  eine 
frühe  Einübung  in metaphorische  Sprache,  um  Kinder  frühzeitig  zu  bildlichen  und  symboli‐
schen Verständnishorizonten  hinzuführen.  Exemplarische  Praxisbeispiele wie  die  von  Rainer 
Oberthür scheinen zu bestätigen, dass sich Kinder gleichzeitig auf den unterschiedlichen Ver‐
ständnisebenen befinden können. Fast wie ein Kompromiss mutet das Ergebnis der Untersu‐
chung  von  Anke  Pfeifer  an.171  Sie  empfiehlt,  Gleichnisse  erst  in  den  letzten  beiden 
Grundschuljahren  zu  thematisieren.  Deren  thematische  und  sprachliche  Erschließung  erfor‐
























richt  entsteht,  ergeben  sich  einige  Fragestellungen: Mit welchen Mustern  rezipieren  Kinder 
biblische Texte? Welche Aussagen filtern sie heraus und welche erleben sie als für sich bedeut‐














mativen Religionsunterrichts  in den  letzten Jahren  ins Gespräch, wurde ausführlich diskutiert 
und teilweise sehr kritisch rezipiert. Sprechen ihm einige Kritiker den Status eines neuen Kon‐
zepts ab,172 betonen Vertreterinnen und Vertreter dieser Richtung seine Bedeutung  in Zeiten 
zurückgehender  religiöser  Sozialisation  und  unterstreichen  durch  Praxisbeispiele  seine  Not‐
wendigkeit  und  Umsetzbarkeit.173  Der  performative  Religionsunterricht  wird  sowohl  in  der 
evangelischen  als  auch  in  der  katholischen  Religionspädagogik  befürwortet174  und  findet 
Unterstützung  in  aktuellen  pädagogischen  Positionierungen.175  Die  performative  Religions‐
didaktik will  bewusst  dem  Fehlen  originärer  religiöser  Erfahrungen  entgegenwirken. Da  die 
Kinder  und  Jugendlichen wenig  gelebten Glauben  erfahren, will  der  performative Religions‐
unterricht diesen Erfahrungsbezug durch eine handelnde, vollziehende, rituelle Begegnung mit 
religiösen  Inhalten  oder  deren  Ausdrucksgestaltung  herstellen.  Die  performative  Religions‐
didaktik bezieht sich unter anderem auf die Sprechakttheorie  John Austins und  John Searles, 
auf  die  Performance‐Vorstellung  aus  der  Theaterwissenschaft  und  der  Ethnologieforschung 




































existentieller  Lernprozess  zum  „Unterrichtsgegenstand  Religion“  erhofft,  der  vielen  Kindern 
fremd geworden ist. 
Mit diesem „Erfahrbar‐Machen“ von Religion werden Grenzen tangiert, was kritische Nachfra‐
gen  oder  ablehnende  Reaktionen  zur  Folge  hatte.179  Der  performative  Religionsunterricht 
profanisiere  religiöse  Elemente  und  könne  Sensibilitäten  eigenen  und  fremden  Religionen 
gegenüber  verletzen.  Im  Sinne  einer  Performativität  vereinnahme  er  die Heranwachsenden 
und nutze implizit wirkende Kräfte aus; auch mangele es ihm teilweise an Ernsthaftigkeit. Per‐
formativer Religionsunterricht drifte so in eine „katechetische Missionierung“180 ab und könne 
keine  dauerhaften  Verhaltensveränderungen  oder  intentionalen  Lernprozesse  ermöglichen. 
Durch  aktionsreiches Handeln ohne  reflektierte Vertiefung werde der Religionsunterricht  zu 
einer „Spaßkultur“181 degradiert.  
Hans Mendl  räumt ein, dass ein Aneignungsprozess,  im  Sinne einer  „authentischen“  „Erfah‐







tischer  Praxis“  wirkt  er  vielen  kritischen  Argumenten  entgegen.183  Auch  Bernhard  Dressler 
betont, dass es nicht um eine „Einübung“ oder gar „Initiation“, sondern um ein „sachangemes‐



















ziert, wenngleich  das  theoretische  Konzept  sicher wenig  bekannt  sein  dürfte  und  somit  die 
unterrichtliche  Praxis  nicht  immer  explizit  an  das  Theoriemodell  zurückgebunden wird.  Die 
genaue Einordnung und Beurteilung wird unter anderem dadurch erschwert, dass die Grenzen 
eines  rein  handlungsorientierten  und  eines  schon  performativen  Religionsunterrichts  sehr 
fließend und noch nicht genau beschrieben sind. 
Anfragen an den Religionsunterricht  








Bereich  statt.185 Sie wird mittlerweile auch  im deutschsprachigen Raum  stärker wahrgenom‐
men  und  rezipiert.186 Damit  geht  eine  deutlich  veränderte  Konnotation  des  Begriffs  einher: 
Spiritualität wird nicht mehr nur verstanden als etwas „Altertümliches“187, sondern erlebt der‐
zeit einen  außerordentlichen Aufschwung. Dabei  eröffnen  sich bereits bei der Beschreibung 




tät“  zu  den  wichtigsten  Kennzeichen  von  Spiritualität  zu  zählen.189  Als  ebenso  „kniffligen 
Grenzdisput“190  stellt  sich die  Frage nach dem Verhältnis  von  Spiritualität und Religion bzw. 
Glauben heraus. Ob die eine Dimension umfassender als die andere oder die andere Voraus‐
setzung für die erste sei, ist letztendlich nur schwer zu klären. 
Ob  es  für  Spiritualität  eine  genetische Disposition  gibt oder ob  sie  sich  sozialisatorisch  ent‐
wickelt, wird  in ersten Untersuchungen zu erfassen versucht. Der derzeitige Forschungsstand 
lässt vermuten, dass es genetisch vorgeprägte Muster für Spiritualität gibt, sodass, anders als 
bei  religiösen  Praktiken,  hier  eher  von  einer  genetischen  Disposition  ausgegangen  werden 

































Buchanan  und  Brendan  Hyde  verbinden  mit  spirituellem  Lernen  die  Erfahrung  von 
„connectedness“ oder „relationship“, die ein Individuum mit sich selbst, mit anderen und mit 
dem  Transzendenten  (in  christlichem  Sinn: Gott) hat.195  In Rückbezug  auf  andere  Studien196 
betonen die beiden, dass die spirituelle Dimension die Möglichkeit eröffnet,  innerlich das zu 
reflektieren und nach außen hin auszudrücken, was sich als „inner transformation“197 ereignet 














































spiritueller  Lernprozess  verläuft  danach  in  vier  Stufen:  Bewusstsein  schaffen  (raising 
awareness), Bewusstsein verkörpern  (embodying awareness), Umrahmung des Bewusstseins 






für  ihn  daraus,  dass  Kindern  spirituelle  Erfahrungen  ermöglicht werden  sollten.  Angestrebt 
werden  soll  „die Authentizität der  Erfahrungen  von Kindern  zu  suchen und  zu nähren“ und 
ihnen  keinerlei  „Interpretation […] überzustülpen“.  Wichtiger  seien  „Autonomie“  und  „Frei‐
heit“.203  Kritisch muss  daran  gesehen werden,  dass  bei  diesem Ansatz  das  Einbringen welt‐
anschaulicher Elemente in den spirituellen Lernprozess völlig abgelehnt wird.  
Andrew Wright hingegen vertritt die Position der kritischen Spiritualität. Er betont, dass Men‐












ellen  Lernens  längst etabliert.205 Das  Staunen, das  Stille‐Werden, das bewusste Erleben und 




























tenz  etablieren.208  Formen  spirituellen  Unterrichts  könnten  durch  starke  gesellschaftliche 
Tendenzen Unterstützung  erfahren, da  sich  immer mehr  Erwachsene  vorrangig  als  spirituell 
und weniger als religiös bezeichnen.209  
Anfragen an den Religionsunterricht:  





















Als  Konsequenz  für  den  Religionsunterricht  ergibt  sich  die Notwendigkeit  zur  Ermöglichung 
verschiedener Erfahrungen und der Kommunikation des Glaubens. Dazu bedarf es unter ande‐
rem einer Kultivierung „pluriforme(r) Sprachfähigkeit“ sowie eine prinzipielle Subjektorientie‐
rung  im Unterricht.213 Dann  sind  es  vor  allem  Lerngelegenheiten der  Stille, des Gebets, des 
Schweigens und der Thematisierung von menschlichen Grunderfahrungen, die Unterrichtser‐
fahrungen zu Gotteserfahrungen werden lassen können. Mirjam Schambeck sieht die Grenzen 
ihres Modells  in der Unverfügbarkeit des Erfahrungsmodells, das durchaus  im Gegensatz  zu 
intentionalen  Erziehungsprozessen  stehen  kann.  Zudem  ergeben  sich  Einschränkungen  auf‐
grund  der  formalen  Rahmenbedingungen  in  der  Schule.  Ob  sich  Vorstellungen  des 
mystagogischen Lernens im Unterricht etabliert haben, ist schwer zu entscheiden. Es ist davon 
auszugehen,  dass  Elemente,  wie  die  Frage  nach  Gott,  in  gängigen  Unterrichtsgestaltungen 


























Seit den 1980er  Jahren macht eine Entwicklung von  sich  reden, die mittlerweile  in der Reli‐
gionsdidaktik zu einer festen Größe geworden ist: die Kindertheologie. Ihre Entwicklung wurde 






mes Wahrnehmen,  Staunen,  Suchen,  Fragen,  Irritationen  aushalten  etc.),  der Denkfähigkeit 
und  Urteilsbildung  (Begriffe  verwenden,  argumentieren,  Meinungen  bilden  und  vertreten, 
begründen und bewerten) sowie der Dialogfähigkeit (sich mitteilen und zuhören können, auf 
die Gedanken  anderer  eingehen, …).217  Ihr  geht  es  nach Hans‐Bernhard  Petermann  um  das 
Staunen und um die Ahnung von sich als Wesen, das sich „selbst wesentlich verborgen“ und 
„sich selbst aufgegeben“ 218 ist.  
Hier  wird  bereits  erkennbar,  dass  für  die  Kindertheologie  philosophische  Grundfähigkeiten 
ebenfalls maßgeblich sind, sie werden  jedoch an theologischen Fragestellungen und Angebo‐
ten der jüdisch‐christlichen Tradition erprobt. Hans‐Bernhard Petermann sieht Kinder sehr viel 
mehr  in  der  Lage,  zu  theologisieren  als  zu  philosophieren,  da Glaube  immer  an  die  eigene 
„Basis“,  an  die  eigenen  Erfahrungen  rückzubinden  ist.219 Das  heißt,  die  Themen,  die  Kinder 
kindertheologisch  ansprechen,  interessieren  sie  nicht  aus  intellektueller  Neugierde  (Kinder‐
philosophie),  sondern weil  sie  diese  als  sie  betreffende  Themen wahrnehmen. Das  schließt 
















Neu und  zentral  an dieser Richtung  ist  somit  das  konsequente  Ernstnehmen der  kindlichen 
Perspektive.220 Die Kindertheologie geht davon aus, dass die Heranwachsenden von  sich aus 





hin,  wie  zum  Beispiel  der  nach  der  theologischen  Kompetenz  von  Kindern,  hat  Friedrich 




Gesprächs  als  elementarem  Bestandteil  der  Kindertheologie.    Kindertheologisches  Arbeiten 
bedient  sich  fünf  verschiedener  Fähigkeiten:222  die  phänomenologische,  hermeneutische, 
analytische, dialektische und spekulative Fähigkeit.  
Diese Prozesse des Ringens mit  schwierigen Fragen  sind  in den  zahlreichen  Jahrbüchern der 
Kindertheologie  ausführlich  dokumentiert.  Ihre  Inhaltsbereiche  beziehen  sich  auf  biblische 
Texte und Themenbereiche, wie die der Kirche, des Glaubensbekenntnisses, der Christologie 
und andere mehr.223  
Ebenfalls  diskutiert  wird  das  Verhältnis  von  entwicklungspsychologischen  Erkenntnissen  zu 
denen der Kindertheologie. Vertreterinnen und Vertreter der Kindertheologie kritisieren, dass 




Als eine Ausrichtung dieses  kindertheologischen Ansatzes  kann der  fragenorientierte Ansatz 
angesehen werden, der  religionsdidaktisch aufzugreifen versucht, was von den Schülerinnen 




































Anschlussfähigkeit  überprüfen  und  gegebenenfalls  zu  einer  Veränderung  vorhandener  Vor‐
stellungen gelangen. Aus der Biologie abgeleitet wird der Lernprozess durch eine Perturbation 
(= Störung) ausgelöst, wenn neue  Impulse auf ein autopoetisches System  (= ein eigenständi‐
ges,  autonomes  System)  treffen  und Veränderungen  bewirken, wenn  sie  viabel  (=  passend, 
anschlussfähig) erscheinen. Lernen in konstruktivistischer Denkweise ist folglich nicht denkbar 
ohne Irritationen oder Störungen. Dieser Prozess des Lernens ist von außen nur bedingt steu‐
erbar, da er sich  im  Innern des Lernenden vollzieht. Um den Lernprozess   anzuregen und zu 
optimieren,  sollte er  kontextuell eingebunden  sein,  individuelle Konstruktionen ermöglichen 
und emotionale wie soziale Faktoren berücksichtigen. Damit  ist der Lernprozess eines gemä‐
ßigten, pädagogischen Konstruktivismus keineswegs einer völligen Beliebigkeit unterworfen: Er 
geschieht  in  Abhängigkeit  von  den  angebotenen  Inhalten,  wird  verarbeitet  nach 






eigene  theologische Kompetenz  zu. Der Konstruktivismus  relativiert  jedweden Wahrheitsan‐
spruch, auch den der je individuellen Vorstellungen.227 Von der konstruktivistischen Sichtweise 
kann die Religionspädagogik lernen, dass es didaktisch nicht mehr genügt, christliche Traditio‐

















Lernen  als  ein  Prozess,  der  vorhersagbare  Ergebnisse  erzielt, wird  durch  ein  konstruktivisti‐
sches Verständnis noch einmal mehr angefragt. Durch die sehr  individuelle Verarbeitung der 
Lerngegenstände  in  den  je  eigenen  Systemen  ist  die  Vermittlung  von  religiösem  Orientie‐
rungswissen  erforderlich.  Ebenso  können  Konflikte  entstehen, wenn  ein  allgemeiner Wahr‐
heitsanspruch  innerhalb von konstruktivistischen Lernprozessen ausgeschlossen wird, theolo‐
gische Lerngegenstände  jedoch den Anspruch von Glaubenswahrheiten erheben. Somit eröff‐











oder  es  geht  um  eine  spezifische  Präsentation  und  Aufbereitung  bzw.  Wahrnehmung  und 







‐ Es finden sich aus fast allen Modellen  isolierte Elemente  in der Schulpraxis wieder, die 
dort  ‐  vermutlich ohne  in ein übergeordnetes Konzept eingebunden  zu  sein  ‐ Anwen‐
dung  finden.  In der Unterrichtspraxis werden  somit patchworkartig  ausgewählte  Kon‐













‐ In  der  Betrachtung  der  konzeptionellen  Entwürfe  und  ihrer  Realisierung  in  der 
Unterrichtspraxis  fallen Diskrepanzen  auf: Der praktizierte Religionsunterricht erweckt 
   44 









‐ Welche  der  sehr  unterschiedlichen  Zielvorstellungen  der  einzelnen  didaktischen 
Konzeptionen  können  realisiert  werden?  Können  Grundschulkindern  „neue  Wirklich‐
keitserfahrungen“ eröffnet werden? Sind sie in der Lage, religionsunterrichtliche Inhalte 





















dem  Grund wird  in  einem  ersten  Schritt  der  Frage  nachgegangen, wie  sich  Religiosität  bei 
Menschen,  insbesondere bei Kindern, entwickelt  (4.1). Darüber hinaus wird der Versuch un‐







Die Frage danach, wie  sich  individuelles  religiöses Lernen vollzieht, muss die Frage nach der 
Entwicklung  religiöser Prozesse  einbeziehen. Denn diese Kenntnis  ermöglicht  eine  genauere 









ob  und  unter welchen Umständen  ein Mensch  eine wie  auch  immer  definierte  Religiosität 
entwickelt bzw. welche religiösen Vorstellungen er hervorbringt. Die bereits vielfach rezipier‐
ten  Untersuchungen  zur  religiösen  Entwicklung  sollen  daraufhin  befragt  werden,  welchen 
Beitrag  sie  zum Verständnis von  religiösen Lernprozessen  leisten können und  inwieweit  ihre 


























gionspädagogik  […]  klassische  Bedeutung“233  erlangt.  Einige  Stufen wurden  für  die  religiöse 




Für den heutigen Religionsunterricht  lassen  sich  immer noch wichtige Anregungen  ableiten: 




cher  Lebens‐ und  Identifikationsentwürfe anbieten; beispielsweise  in einer  zur  Identifikation 
einladenden Arbeit an biblischen Figuren? Können Krisen oder Verunsicherungen nicht auch 
durch  religionsunterrichtliche  Impulse  ausgelöst werden, mit denen  ein Anstoß  für  religiöse 
Weiterentwicklungen verbunden  sein kann? Denn auch  religionsunterrichtliche  Impulse kön‐







Piagets  genetischer  Entwicklungspsychologie  bzw.  „genetischer  Epistemologie“237  als  Aus‐
gangspunkt  und  sie  zeigen  zwar  unterschiedlich  ausgeprägte,  aber  unübersehbare  Paralle‐
len.238 Nach Piaget zeichnet sich Entwicklung durch eine aktive Konstruktion von Wissen durch 







































in  kindlichen Denkprozessen wieder. Die drei  letzten  Stufen hingegen haben  zu  zahlreichen 
Kritiken geführt, vor allem deshalb, weil sie hohe Ansprüche an die  religiöse Autonomie des 



































So  kann  man  davon  ausgehen,  dass  mit  zunehmendem  Alter  die  anthropomorphen  und 
artifizialistischen Vorstellungen sowie das buchstäbliche Verstehen allmählich von einem reali‐
tätsbezogenen und transzendenzbewussteren Verständnis abgelöst werden. Kinder sind nicht 





lität  verliert,  weicht  auch  die  ungefragte  Nachahmung  und  Übernahme  von  Vorstellungen 
immer mehr einer eigenen Weltdeutung. Kinder  vereinen  jedoch noch häufig  Fantasie‐ und 


















































Ein großer Vorzug der Stufenmodelle  ist  jedoch die  ihnen zugrunde  liegende Eigenständigkeit 
kindlicher  Weltzugänge;  sie  verleiht  den  Denkleistungen  der  Kinder  und  Jugendlichen  eine 
eigene „Würde“253 und versteht religiöse Entwicklung als eine eigenaktive Leistung. 
Für den Religionsunterricht können diese entwicklungspsychologischen Modelle den Blick da‐








Sie  dienen  nicht  zu  Vorhersagezwecken,  sondern  bieten  sich  vorrangig  als  heuristisches  In‐
strument an und stellen ein Instrumentarium dar, um die Äußerungen, Fragen und Vorstellun‐
gen  von Kindern besser  verstehen und  in  ihren  individuellen Differenzen einordnen  zu  kön‐
nen.255 Besonders die strukturgenetischen Untersuchungen ermöglichen „Raster […], die Ord‐





















































suchung  von Kalevi  Tamminen  einige  interessante Perspektiven.  In  einem breiten  Spektrum 
erfasste  er  die  „religiöse  Entwicklung  in  Kindheit  und  Jugend“.261 Das  Themenspektrum  der 






aus: Die Kinder definieren  ihr Leben  in  ihrem unmittelbaren Lebensumfeld und beschäftigen 
sich  teilweise  schon mit  gesellschaftlichen Problemen.264  Sie haben eine positive Einstellung 
zum  schulischen  Unterricht,  auch  zum  Religionsunterricht.  Vornehmlich  bei  angstbesetzten 
Situationen machen  sie die  religiöse Erfahrung,  sich Gott nahe  zu  fühlen; diese Gotteserfah‐
rung formulieren sie seltener bei Glücksgefühlen. Für biblische Sachverhalte greifen sie entwe‐






























ten  Inhalte des Religionsunterrichts und der Medien  festgemacht werden, wobei  jedoch die 
lebensweltlichen Bezüge am deutlichsten hervortraten. Diese persönlichen Bezüge prägten die 
theologischen Vorstellungen der Heranwachsenden entscheidend. Religiosität zeigt sich als ein 
Entwicklungsprozess,  der  sehr  deutlich  von  Eigenkonstruktionen  beeinflusst wird.  In  dieser 
Untersuchung  wird  somit  der  Einfluss  von  persönlichen  Einstellungen  auf  die  individuellen 
Theologisierungsversuche ersichtlich. Im Religionsunterricht kann es demzufolge – so die Auto‐
ren – nicht nur um eine „Vermittlung“ als vielmehr um die „Weiterentwicklung und Differen‐










vorstellung von Kindern und  Jugendlichen  im Alter von 7‐16  Jahren  lag ein Schwerpunkt auf 
dem Vergleich zwischen religiös erzogenen und nicht religiös erzogenen Kindern. Religiös erzo‐
gene  Kinder  und  Jugendliche  legen  eine  anthropomorphe  Gottesvorstellung  schneller  und 
häufiger zugunsten einer symbolischen ab als Heranwachsende, denen keine familiäre religiöse 
Sozialisation zukommt. Ab dem Alter von neun Jahren sind teilweise große Veränderungen im 
Gottesbild  festzustellen. Religiös erzogene  Jugendliche  zeigen ein höheres Maß an Reflexion 
und  können  ihre Darstellungen  in  größeren  Kontexten  begründen.  Für Helmut Hanisch  und 
Gottfried Orth ergeben sich daraus begründete Forderungen nach einer religiösen Erziehung. 










































































ten Ergebnissen. Kindern aus  reflektiert  theologischen Elternhäusern  fällt es am  leichtesten, 
eine ungegenständliche Gottesvorstellung zu entwickeln. Für Kinder aus konfessionell gebun‐
denen Familien entsteht die Schwierigkeit, dass sie Veränderungen im Gottesbild in einer Kon‐























Gottesbildes erscheint aber  reflexive Unterstützung besonders  zuträglich  zu  sein. Außerdem 






























Aus  den  hier  dargestellten  Untersuchungen  ergeben  sich  unter  anderen  auch  Anfragen  an 






















der  Unschärfe  seiner  Bedeutung“280  einhergehe.  Eine  genaue  Definition  religiösen  Lernens 
eröffnet die Frage nach dem Verständnis von Religion und der Definition von Lernen. Damit ist 
sie sowohl  im Bereich theologischer Auseinandersetzung anzusiedeln als auch  in einem  inter‐
disziplinären  Feld,  dem  der  Pädagogik  und  Psychologie.281  In  diesen  Fachdisziplinen  hat  die 
Diskussion um Lernen und Lernprozesse eine lange Kultur und ist in den letzten Jahren weiter 
intensiviert worden. 

















einer  dauerhaften  Veränderung  durch  Erfahrung  als  unumgänglich  für  den  Lernprozess  an‐
sieht.283  In noch anderer  Sichtweise  sieht Hans Gruber als Gemeinsamkeit allen  Lernens  an, 
„Menschen dazu  verhelfen, Anforderungen  des  Lebens besser  bewältigen  zu  können.“284  Es 
geht also um einen Zugewinn an Leistungsfähigkeit in vielen verschiedenen Lebenssituationen. 














fika aus. Es  ist ein absichtsvolles,  intentionales und situiertes Lernen, das  in einem  legitimier‐
ten und stark reglementierten Raum, am Ort von Schule, stattfindet. Es  ist dennoch von sehr 
individuellen  Verarbeitungsprozessen  geprägt  und  vollzieht  sich  in  einer  für  professionelles 
Handeln charakteristischen Asymmetrie. Der Religionsunterricht der Grundschulen hat  in den 
letzten Jahren deutlich an eigenständigem Profil gewonnen und unterscheidet sich von religiö‐
sen  Lernprozessen  in  anderen  Schulstufen.  Für Grundschulkinder  ist die Teilnahme  am Reli‐
gionsunterricht erfahrungsgemäß keine freiwillige Entscheidung. Bislang fand das Lernen vor‐
nehmlich  in  altershomogenen  Lerngruppen  statt;  durch  die  Flexibilisierung  der  Schulphasen 


















der Welt  […] eröffnet“287. Ein  religiöser Lernprozess  impliziert eine begründete Entscheidung 
für oder gegen einen spezifisch religiösen Weltzugang. Diese wird nur mit fundiertem Wissen 
zu einer soliden und tragfähigen Entscheidung, die dann verhaltensprägend sein kann. Mit die‐
sem  Lernen  ist  unter  anderem  die  Fähigkeit  zum  Perspektivwechsel  und  eine  Differenzie‐
rungsfähigkeit288 verbunden.  
Eine weitere, entscheidende Frage  ist,  inwieweit Schülerinnen und Schüler  in den Lerngegen‐
stand  involviert werden sollen. Dabei geht es häufig um den Grad des Identifizierens und des 
sich Einlassens oder eben auch um den Grad kritischer Distanz. Anhand der Begriffe „learning 





gegenstand neue  Lerndimensionen, Werte und Einstellungen  zu erschließen  (learning  from). 
Gerade die beiden Ebenen „in“ und „about“ sind nicht immer gut vereinbar: Mit dem einen ist 
distanziert‐reflektierte  Aufklärung  und  Information  sowie  die  Ausbildung  von  Kritikfähigkeit 
verbunden.  Im  anderen  Fall  soll  Religion  in  intensiven  Erfahrungsmöglichkeiten  erschlossen 
werden, was schnell die Grenzen schulischen Lernens erreicht290. 
Rudolf  Englert  bezeichnet  in  ähnlicher  Form  Komponenten  religiösen  Lernens  als  die 





lieferten  Inhalten,  Deutungen,  Erfahrungen  und  Erkenntnissen  des  (christlichen)  Glaubens 












































genständigen Weltzuganges295  zugesprochen, der  sich durch  eine Überschreitung  innerwelt‐




Um  dieser  Spezifik  näher  zu  kommen,  ist  der  zugrunde  liegende  Religionsbegriff  zu  klären. 






Burkard  Porzelt  unterscheidet  vier Grundtypen  von Religion,  die  sich  in  ihren Ausprägungs‐
graden  von  Enge  und  Weite  unterscheiden.296  In  enger  Religionsausprägung  sieht  er  das 








































Dasein,  ihre Geschichte, und  ihre Wirklichkeit mit Bezug auf Gott deuten.“  In dieser Sichtweise wird demnach be‐







licher  um  existentielle Grunderfahrungen  und  individuelle  Erfahrungszugänge.  Einer  phäno‐
menologischen Sichtweise entsprechend  ist ein Religionsunterricht stärker gesellschaftsbezo‐
gen,  interdisziplinär oder  religionskundlich  zu gestalten. Einen Referenzrahmen und Begrün‐
dungszusammenhang  für und von Religion zu  schaffen  ist die  intentionale Ausrichtung eines 
Religionsunterrichts mit funktionaler Religionsbedeutung. Der derzeitige Grundschulunterricht 
erscheint am stärksten einem anthropologischen und substanziellen Religionsverständnis ver‐




das  religiöse  Lernen.  So  ist  es  nach  Rudolf  Englert  schwierig,  die  Fragen  der 
Methodisierbarkeit,  der  Finalisierbarkeit,  der  Sequentialisierbarkeit  und  der  Abgrenzbarkeit 
religiösen Lernens  letztendlich und zufriedenstellend zu beantworten.299 Auf keinen Fall darf 
der Eindruck erweckt werden, religiöses Lernen oder gar Religion sei vollkommen vorherseh‐
bar,  steuerbar oder gar machbar300. Es  ist auch nicht bis auf den  letzten Aspekt  zu erheben 



















äußeren  Vorgaben  an  religiöse  Bildungsprozesse  bestimmt  ist:  die  Diskussion  um  Bildungs‐
standards, Kompetenzen und Kompetenzmodelle im Religionsunterricht.  













standards  in  dem  Sinn  übergeordnet,  dass  sie Aussagen  darüber machen, mit welcher  bildungstheoreti‐
















































verstehen, wäre  zu  eng  gedacht.  Der  zugrunde  gelegte  Kompetenzbegriff  ist  zwar  kognitiv 
orientiert,  ist  jedoch  komplexer  und  vielschichtiger  zu  verstehen,  da  er  auch  inhärente 
persönliche  Lernmerkmale wie Motivation oder Anstrengungsbereitschaft  sowie Lerndisposi‐
tionen von Lernenden umfasst.309 Damit die Kompetenzen die domänenspezifischen Bildungs‐
standards  auch  realisieren und umsetzen  können, bedarf es  fachspezifisch  stringenter Kom‐
petenzmodelle, die die Philosophie und Logik sowie Intentionen und Inhalte eines Unterrichts‐
faches kohärent und systematisch abzubilden vermögen.  




Die Deutsche Bischofskonferenz  legte bereits 2004  kirchliche Richtlinien  für Bildungsstandards  für die  Sekundar‐
stufe  I  und  2006  die  Richtlinien  für  Bildungsstandards  für  die  Primarstufe  vor.  Neben  der  Hauptintention  des 






In  dieser  Vorlage werden  allgemein  fachliche  von  inhaltsbezogenen  Kompetenzen  unterschieden,  die  zusätzlich 
noch von Einstellungen und Haltungen abgegrenzt werden, beispielsweise Wachheit für die großen Fragen, Lebens‐
freude  oder  Dankbarkeit  für  das  eigene  Leben  und  die  ganze  Schöpfung.313  Die  allgemein  fachbezogenen 
Kompetenzen ziehen sich übergreifend durch die Bereiche des Faches und werden  in der Auseinandersetzung mit 
den unterschiedlichen Inhalten erworben. Sie gehen deutlich über einen reinen Erwerb von Wissen und Fertigkeiten 
hinaus. Konkretisiert werden  sie  in dem Primarstufenmodell  in den Kompetenzbereichen von  „wahrnehmen und 
entdecken“,  „Fragen  stellen  und  bedenken“,  „deuten  und  gestalten“,  „unterscheiden  und  bewerten“,  „sich 








































ses  Bildungsdenken  dem  Gedanken  der  Effizienzsteigerung  widerspricht.319  Nach  Norbert 
Mette definiert sich der Religionsunterricht nicht über ein Grundwissen allein, sondern muss 
eine  umfassende Wirklichkeitsperspektive  immer wieder  erahnen  lassen.320  Er  ist  daher  ein 
Grenzfall  der  Evaluierbarkeit  und  Standardisierbarkeit,  zumal  religiöses  Lernen  auch  nicht 




























































Bislang  befindet  sich  die  Entwicklung  im  Stadium  erster Gehversuche:  Es werden  erste  Bil‐
dungs‐ oder Lehrpläne entwickelt, Kompetenzmodelle erprobt oder erste Modelle zur konkre‐






































vorschnellen  Annahme  verleiten  lassen,  Lernen  und  Bildung  seien  vollständig  habhaft  oder 









sen  auch  reproduzieren  oder  anwenden  können.333  Es  ist  allerdings wenig  darüber  bekannt 
bzw.  empirisch belegt, was  Schülerinnen und  Schüler  von  ihrem Unterricht  aufnehmen und 




































sichtlich  gelingt es nicht  immer, den  Lernertrag des Religionsunterrichts  transparent  zu ma‐
chen. 




Leben  der  Kinder  zu  tun  haben  könne. Der  Spitzenreiter war Mose,  an  den  sich  die Hälfte 
(50,7%)  der  Kinder  erinnern  konnte. Die  Kinder  erinnerten  sich  häufiger  an  Texte  aus  dem 
































































In  einem  Teil  ihrer  Erhebung  erhob  Anna‐Katharina  Szagun Gottes‐  und  Bibelkonzepte  von 
Sechstklässlern in ihrem Entwicklungsverlauf (vgl. 4.1.2). Dabei konnte sie feststellen, dass „in 
der  Grundschule  aufgebaute  Bibel‐  und  Gotteskonzepte  durchaus  nachhaltige  Wirkungen 
haben  (können),  sofern  eine  positive  emotionale  Konnotation“346  vorliegt.  Auch  wenn 
Einzelheiten der erarbeiteten bereichsspezifischen Kenntnisse verloren gegangen sein mögen, 
halten  Kinder  an  unterrichtlich  vertrauten  Perspektiven  und  Formulierungen  fest  und 
formulieren nicht selten „‚stabile[…]‘ Stellungnahmen zu Kernaussagen über Gott.“347 Dadurch 
wird die These der Autorin gestützt, Lernerträge seien nicht nur quantitativ inhaltlich zu sehen, 
sondern  auch  qualitativ‐funktional  zu  bewerten.  Der  Effekt  des  Religionsunterrichts  in  der 
Grundschule  ließe  sich nicht allein an erinnerten Bibelgeschichten abzählen. Anna‐Katharina 
Szagun  betont  zum  Beispiel  die  emotionale  Wirkung  von  Erstbegegnungen,  sei  es  als 
„Türöffner“ oder auch als „Sperrgitter“. Sie zeigt am Beispiel von Bibeltexten, dass durch einen 
entsprechend  mehrspektivischen  Religionsunterricht  ein  „sachgerechtes  und 
existenzbezogenes Bibelkonzept“ aufzubauen ist.348   
Gerade diese  letzte Untersuchung  legt nahe,  inhaltliche Erwartungen nicht  zu hoch anzusie‐
































Auf den Religionsunterricht der Grundschule  fokussiert  stellt Dietlind  Fischer  fest, dass  spe‐
zielle  Lernformen wie malen,  singen, Geschichten erzählen  sowie Aktionen und Rituale eine 









































































Rezeption und die  individuellen  Erträge  von Religionsunterricht  bekannt  ist.  Letztlich wären 
entsprechende Befunde wichtige Verständnisgrundlagen für normative Erwartungen.  
 
In  der  vorliegenden  Untersuchung  stehen  nicht  die  sozialisatorischen  Faktoren  im  Vorder‐

















Besonders  die  Ausführungen  zum  religiösen  Lernen  und  zu  den  Bildungsstandards  lassen 
erkennen, dass wenig darüber bekannt ist, wie Lernprozesse im Religionsunterricht verlaufen. 
Bis  auf  wenige  Ausnahmen  haben  die  Religionspädagogik  und  die  Lernpsychologie  kaum 
Berührungspunkte.354  Aus  dem  Grund  sollen  im  Folgenden  die  Erkenntnisse  der  Lern‐  und 
Kognitionspsychologie  zusammengefasst  dargestellt  werden.  Sie  lösen  nicht  die  Probleme 







Interesse.  Nicht  zuletzt  aufgrund  des  schlechten  Abschneidens  in  den  internationalen 
Leistungsüberprüfungen  wird  mit  der  Kognitions‐  und  Lernpsychologie  die  Hoffnung  auf 
Verbesserung der  schulischen  Lernleistungen  verbunden.  Eine  sehr direkte Übertragung  auf 
Handlungsmuster  ist  jedoch  nur  selten  möglich  und  hat  zu  durchaus  problematischen 
Entwicklungen geführt, zum Beispiel dort, wo vorschnelle Ableitungen vorgenommen und als 
pädagogische  Handlungsanweisungen  ausgegeben  wurden.355  Teilweise  wurden  bei  diesen 
Prozessen wichtige Aspekte außer Acht gelassen: Weder die Lerntheorien noch die Psychologie 
oder die Biologie können vereinheitlicht werden. Es gibt so wenig die Lerntheorie, wie es die 
kognitionspsychologische  oder  gar  die  neurobiologische  Erkenntnis  gibt.  Aufgrund  der 
Geschwindigkeit neuerer Erkenntnisse besonders  im Bereich der Neurobiologie dürfen diese 
nicht  verabsolutiert  werden  und  sind  nur  schwer  in  eindeutige  pädagogische 
Schlussfolgerungen zu übersetzen.356 Darüber hinaus handelt es sich bei den Untersuchungen 
aus der Psychologie oder der Neurobiologie um deskriptiv ermittelte Ergebnisse; die Pädagogik 
hofft  jedoch  häufig  auf  normativ  zu  verwendende  Grundsätze.  Die  beiden  Wissen‐




fachliche  Implikationen  näher  beleuchtet wird,  dann  geschieht  dies  im  Interesse,  religiöses 



















Dazu  sind  einige  Einschränkungen  notwendig:  Lernen  im  Religionsunterricht  wird  hier  als 
Lernen  im  Sinne der Kognitionspsychologie  verstanden, das  sich auf die  Frage bezieht,  „wie 
Informationen aufgenommen, mit vorhandenem Wissen vernetzt,  strukturiert und  integriert 
werden, bis sie als Wissensstruktur im Langzeitgedächtnis fest verankert sind.“358 Somit geht es 
um  ein  intentionales,  situiertes  Lernen,  bei  dem  vornehmlich  der  Wissensaufbau  und 
Wissenserwerb  sowie  die  Herstellung  langfristig  verfügbarer  Strukturen  des  Verstehens359 
interessieren. Dennoch wird ein weites Begriffsverständnis von Wissen zugrunde gelegt,360 das 
im  Kontext  eines  Bildungsgeschehens  weit  mehr  umfasst  als  die  Anhäufung  von 
Faktenwissen.361  Es  schließt  vielmehr  Faktoren,  wie  den  Aufbau  von  Haltungen  und 




im  Blick  auf  die  Frage,  wie  sich  Grundschulkinder  die  Inhalte  des  von  ihnen  erlebten 
Religionsunterrichts verfügbar machen. Demzufolge können auch bestimmte Lernformen, wie 
die des Modelllernens oder des  Lernens  als Aufbau  von Assoziationen, obschon  sie  für den 
Religionsunterricht nicht unerheblich sind, nicht weiter ausgeführt werden.362 
Analog zum Lernprozess, der von der ersten Aneignung über die Verfestigung zur Verflüssigung 
und  Automatisierung  von  Lerninhalten  verläuft,  sind  die  Ausführungen  zur  Kognitions‐  und 
Lernpsychologie  angeordnet:363  Zuerst  geht  es  um  die  Aufnahme  der  Informationen  im 
Arbeitsgedächtnis  (Aneignung  von  Wissen:  5.1).  Danach  werden  die  Speicherung  und 
Verfestigung  im  Langzeitgedächtnis  (5.2)  sowie  die  Rolle  der  Emotionen  innerhalb  dieser 
Prozesse (5.3) thematisiert. Für das schulische Lernen sind dann die Frage des Erinnerns (5.4) 
sowie  mögliche  Implikationen  für  das  Lernen  bedeutsam  (Lernstrategien:  5.5).  Am  Ende 





Wenn Menschen etwas hören,  lesen,  schmecken oder  fühlen, gelangen diese  Informationen 





























































































































































































































































































































Der  Rehearsalprozess371  des  inneren  lautlichen  Wiederholens  wird  durch  ein  zeitgleiches 
Sprechen  stark  beeinträchtigt.  Versuchspersonen,  die  einfache  Silben  vor  sich  hersagten, 
konnten gleichzeitig gehörte Wörter später gar nicht bzw. nur schlecht wiedergeben.372  
In  allen  Bereichen  des  Arbeitsgedächtnisses  ist  die  Verarbeitungskapazität  begrenzt.  Die 
Menge an  Informationen, die gleichzeitig aufgenommen werden kann, wird als  ‚unmittelbare 




werden,  indem  Informationen  inhaltlich  zusammengefasst werden  („Chunking“)374. Werden 
die  Aufnahmekapazitäten  überschritten,  spricht  man  von  einer  Überlastung  des 
Arbeitsgedächtnisses.375  Insgesamt  ist  das Arbeitsgedächtnis  die  „einzige  Stufe  im  Verarbei‐
tungsprozess, auf welcher Informationen bewusst verarbeitet werden.“376 
Die Prozesse  im Arbeitsgedächtnis  sind  somit dadurch gekennzeichnet, dass sie die  Informa‐
tionen in verschiedenen Systemen selektieren und durch Aktivierungsvollzüge verarbeiten. Die 
Verarbeitung ist dabei in ihrer Kapazität beschränkt und die Überlebensdauer begrenzt.  
Nach  Ablauf  dieser  Verarbeitungsschritte  werden  die  Informationen  optimalerweise  vom 
Arbeitsgedächtnis  ins  Langzeitgedächtnis überführt. Diese Übertragung  ist  abhängig  von der 
Aufmerksamkeit,  mit  der  sie  gesteuert  wird,  und  von  weiteren  Prozessen,  die  im 
Arbeitsgedächtnis ablaufen. Dazu gehören die Vorgänge der Encodierung377, der Wiederholung 
(Rehearsal)  und  der  Konsolidierung378.  Des  Weiteren  wird  der  Überführungsprozess  durch 
Verläufe  der  Automatisierung379,  der  Verknüpfung  und  der  Gruppenbildung  beeinflusst 
(„chunking“). Mit diesen  Prozessen  ist  eine Organisation  von Wissensbeständen  verbunden. 

















































































































































































































































































































Erfahrungen  und  Erlebnisse,  wie  zum  Beispiel  autobiographische  Erinnerungen.  Als 
semantisches Wissen bezeichnet man hingegen das Wissen von Fakten und Ereignissen, deren 
Wiedergabe  vom  Bewusstsein  gesteuert  und  willentlich  veranlasst  wird.  Prozedurale 
Wissensformate  drücken  sich  in  Abläufen  oder Handlungsmomenten  aus, wie  zum  Beispiel 
Fahrrad  fahren oder  Klavier  spielen.  Für die Betrachtung  schulischer  Lernprozesse  reicht  an 


















Informationen,  die  vom  Arbeitsgedächtnis  ins  Langzeitgedächtnis  gelangen,  werden  im 
semantischen  Netzwerk  in  der  kleinsten  Repräsentationseinheit  des  Begriffs  abgelegt.  Ein 
Begriff  ist  eine  „semantische  Einheit  auf  kognitiver  Ebene“386  und  dient  der  Einordnung  in 
begriffliche  Kategorien.  Begriffe  bestehen  nicht  isoliert  für  sich,  sondern  sind  aus  Knoten 
zusammengesetzt, die über Kanten oder Relationen verbunden sind. Sie sind somit  in einem 
Netzwerk  „von  bedeutungsgebenden  Bezugsbegriffen  und  den  entsprechenden 
Bedeutungsrelationen“387  angeordnet.  Dieses  Netzwerk  ist  hierarchisch  strukturiert,  sodass 




Begriffsebene  von  Tieren  abgespeichert,  sodass  erst  die  höher  angelegte  Begriffsebene 
aktiviert werden muss und die Antwort dementsprechend länger dauert.388 Begriffe entstehen 























Ableitungen  ergeben.  Begriffe  werden  somit  nicht  mehr  nur  als  lexikalische  Zuordnung 
verstanden, sondern als Teile einer spezifischen Wissensdomäne.390 Nach diesem Verständnis 
von Begriffen als Bestandteile von größeren Wissensdomänen definieren sie sich nicht allein 
aus Merkmalskonnotationen,  sondern  sind  in ein kohärentes System eingebunden, aus dem 
heraus sie ausgebildet und verstanden werden.391  
Größere sprachliche und bildliche Einheiten werden in Schemata und Skripts abgebildet. Sche‐
mata  sind  Wissenspakete  oder  Wissensstrukturen,  die  typische  Beschreibungen  von 
Eigenschaften, Sachverhalten oder auch Ereignisabfolgen repräsentieren. Es ist das allgemeine 
Wissen, das aus „vorausgegangenen Erfahrungen mit einem Ereignis, einem Objekt oder einer 
Person  entstanden“392  ist.  Man  geht  davon  aus,  dass  Schemata  „strukturiert  sind  und 
ineinander  eingebettet  sein  können“393  und  sich  zu  aktiven,  semantischen  Netzwerken 
zusammensetzen.  Dem  Schema  „Auto“  sind  demnach  Subschemata,  wie  „Reifen“  oder 
„Armatur“,  zugeordnet  und  es  ist  im  übergeordneten  Schema  „Verkehr“  verankert.  Für  die 
Informationsaufnahme  haben  diese  Schemata  eine  wichtige  Funktion,  da  sie  über 
Hypothesenbildung  und  ‐überprüfung  die  Aufmerksamkeit  und  Interpretation  leiten.  Einen 
Teilbereich der Schemata, den der wiederkehrenden Handlungsabfolgen, nennt man Skripts. 
Sie  sind  komplexer  und  stellen  nach  Marcus  Hasselhorn  „eine  Art  mentales  Regie‐  oder 










Die  propositionalen  Repräsentationen  werden  als  kleinste  bedeutungstragende  Einheit 
angesehen. Nach Marcus Hasselhorn handelt es  sich dabei um „die kleinste Bedeutung, den 
Sinn oder die eine Eigenschaft zuweisende Informationseinheit, die ein Urteil darüber zulässt, 
ob eine Aussage  richtig oder  falsch  ist“396. Ein Beispiel  für eine Proposition  ist der Satz  „Die 





















Relationen ausgedrückt  („weil die Schülerin  jung  ist“). Die damit sich eröffnende Möglichkeit 
zur  „Unterscheidung  nach  Oberflächenstrukturen  und  Tiefenstrukturen“  sowie  die  der 
„Erfassung der  logischen Relationen“  spielen  auch  für  Lernprozesse  eine nicht unerhebliche 
Rolle.397  
An  einigen  Stellen  wird  darüber  hinaus  noch  in  bildlich‐analoge  Repräsentationen 
unterschieden. Bei letzteren handelt es sich um direkte, oft bildliche Repräsentationen, wie sie 
sich  zum  Beispiel  auf  Karten  dargestellt  sind.  Informationen werden  in  „Reihenfolgen  oder 




















lichen  Verbindungsstärken  (Gewichtungen).  Sie  lassen  sich  durch  Aktivierung,  zum  Beispiel 
beim Lernen, verändern.400 
Diese kognitiven Repräsentationen können neuronale Prozesse veranlassen, ohne dass diese 
Prozesse  immer  bewusst  werden.  Menschen  nehmen  Umweltreize  auf  und  diese  Wahr‐
nehmungen erhalten auf der Ebene der neuronalen Repräsentation eine Bedeutung (Beispiel: 
Ich  empfinde  Angst,  auch  bevor  ich  mir  klar  mache,  wovor  ich  mich  fürchte).  Neuronale 
Repräsentationen sind Erregungen, die „für etwas in der Außenwelt stehen […], ohne dass sie 



























beispielsweise  an,  ob  das  Langzeit‐  und  Arbeits‐  bzw.  Kurzzeitgedächtnis  voneinander 
getrennte  Systeme  sind.  Vielmehr  könne  das  Kurzzeitgedächtnis  als  ein  aktivierter  Teil  des 
Langzeitgedächtnisses  angesehen  werden.403  Johannes  Engelkamp  und  Ralf  Rummer 
erweiterten  die  bisher  dargestellten Modelle  um  ein motorisches  Ausgangssystem.404  Auch 
eine rein sequentielle Weiterleitung von Informationen wird angefragt.405 Und Allan Paivio und 
Douglas  Nelson  differenzieren  nicht  nach  Speichermodellen,  sondern  nach  System‐  oder 
Kodemodellen,406 bei denen die Informationen als Speichersysteme verstanden werden. Diese 
multimodalen Gedächtnismodelle werden  jedoch  nicht weiter  favorisiert.407 An  dieser  Liste, 
die  sich  problemlos  fortsetzen  ließe,  wird  erkennbar,  dass  aufgrund  der  intensiven 
Forschungslage kein Modell als endgültig oder abgeschlossen gelten kann.  
Vielen  Modellen  gemeinsam  ist  die  Trennung  in  verschiedene  Bereiche  mit  je 
unterschiedlichen Funktionen, die in definierten Zusammenhängen zueinander stehen. Je nach 
Modell  wird  eher  die  Struktur‐,  die  Prozesshaftigkeit  oder  der  Bedeutungsgehalt  der 
Repräsentationen betont.  Letztere ordnen  sich auf den unterschiedlichen Ebenen  (neuronal, 
semantisch,…)  in  Netzwerken  an.  Um  Informationen  zu  verfestigen  und  sie  in  mentalen 





Auch  wenn  die  bisherige  Darstellung  den  Eindruck  erwecken  könnte,  als  sei 
Informationsverarbeitung  ein  eher  mechanischer,  auf  biologisch‐neuronale  Prozesse 
reduzierbarer  und  vornehmlich  kognitiv  verlaufender  Prozess,  spielen  emotionale  Faktoren 
durchaus eine wichtige Rolle. Eingehende Informationen werden vom Hippocampus auf ihren 
emotionalen Gehalt überprüft. Dieser steht in Verbindung zum Mandelkern, dem Gehirnareal, 






































Vorwissens  sowie  für  Prozesse  im  Arbeitsgedächtnis  und  im  Bereich  der Motivation.413  Sie 
unterscheiden  positive,  aktivierende  negative  und  desaktivierende  negative  Emotionen;  zu 
letzteren  gehören  zum  Beispiel  Langeweile  und  Hoffnungslosigkeit.  Gordon  H.  Bower 
untersuchte  die  „stimmungskongruente“  Verarbeitung,  bei  der  jeweils  die  Information 
ausgesucht  und  selektiert wird,  die  zur  derzeitigen  Stimmung  kongruent  ist  und  die  durch 
diese erhöhte Aufmerksamkeit tiefer verarbeitet wird.414 
Nach  Julius  Kuhl  scheint  die  Stimmungslage  je  andere  Verarbeitungsmechanismen  zu 
aktivieren: Positive Emotionen sollen danach „eine intuitiv‐holistische Verarbeitung auslösen“, 
während negative  zu einer  „sequentiell‐analytischen, vorsichtigeren Verarbeitung  führen.“415 
Positive  Emotionen  verhelfen  somit  zu  einem  komplexeren  und  simultanen 
Verarbeitungsprozess.  
Fast wie eine pädagogische Alltagsweisheit klingt das Ergebnis der Untersuchungen von James 
L. McGaugh,  dass  auch  die  Erinnerung  erleichtert wird, wenn  die  entsprechenden  Informa‐
tionen emotional geladen sind.416  
An diesen ausgewählten Forschungsausschnitten wird eines deutlich: Der  sich auf kognitiver 






wieder  verfügbar  machen.  Auf  biologisch‐neuronaler  Ebene  sind  Erinnern  und  Abrufen 
Prozesse,417  die  zu  aktivieren,  biologisch  gesehen,  nichts  Anderes  ist  als  die  Erregung 
bestimmter Nervenzellen  im Gehirn. Durch  biochemische  Ströme  vollziehen  sich  Bahnungs‐ 
oder Hemmungsprozesse an Zellen und Synapsen, was zur Bildung von Zellverbänden führt.418 
Dies geschieht durch verschiedene Arten der Verzweigung und Neubildung.419 Auf diese Weise 
entsteht  eine  materielle  Grundlegung  durch  Gedächtnisspuren  (Engramme)420  und  deren 




















„konnektivistische  Gedächtnissysteme“  geschaffen  werden,  „in  denen  ähnliche  Inhalte  in 
einem  Netz  von  Zellverbänden  gespeichert  werden“.421  Besonders  die  assoziativen 
Gedächtnismodelle  zeigen  an,  dass  Erinnern  über  die  Schaffung  von  Assoziationen  und 
Gedankenketten  führt.  Zwar  kann  es  zu  Ablesefehlern  durch  falsche  Assoziationen  führen, 
aber  insgesamt  funktioniert  die  Rekonstruktion  über  das  Abrufen  von  benachbarten 
Zusammenhängen.  Wir  erinnern  uns  zum  Beispiel  an  den  Namen  einer  Person,  wenn  wir 
versuchen,  uns  an  deren Gesicht  zu  erinnern, wobei wir  die Assoziation  des Gesichts  dann 
nutzen, um den Namen abzurufen.  
Das Erinnern wird durch einige Prozesse erleichtert. Menschen erinnern sich besser, wenn sie 
die  Informationen als bedeutungsvoll erleben, das heißt, wenn  sie  zu  ihnen eine besondere 
Beziehung  aufbauen  bzw.  diese  aktivieren  können.  Auch  die  Darstellung  von  konkreten 
Beispielen  befördert  die  Erinnerung  stärker  als  abstrakte  Aussagen.  Erinnerungen  werden 
demzufolge  durch  ein  weitreichendes  Netz  von  gespeicherten  Informationen  und 
Assoziationen  erleichtert.  Dieser  Wiedererkennungsprozess  basiert  auf  der  Vertiefung  von 
vorgegebenen Priming‐Bahnen,422 die durch die Häufigkeit der Aktivierung verstärkt werden. 
Durch  multiples  und  elaboratives  Kodieren  und  das  mehrfache  Verknüpfen  mit  bereits 
vorhandenem Wissen wächst die Wahrscheinlichkeit, Wissen verfügbar zu machen.  
 
Der  Zugriff  auf  die  Informationen  bzw.  deren  Speicherung  im  Langzeitgedächtnis  kann 
erschwert sein; der Mensch kann sich nicht mehr aktiv erinnern. Schon früh (1885) wurde von 
Hermann  Ebbinghaus  in  Untersuchungen  festgestellt,  dass  Vergessenskurven  nicht  linear 
verlaufen,423 was  bedeutet,  dass wir  prozentual  viel  (ca.  60%)  im  Verlauf  des  ersten  Tages 
vergessen. Dieses Ergebnis wird durch neuere Untersuchungen bestätigt.424 Ausnahmen bilden 
allein  prozedurale  Wissensbestände  (Klavier  spielen,  Fahrradfahren,…).  Für  das  Vergessen 
werden  drei  Gründe  angeführt:425  Eine  Möglichkeit  ist  die  des  schnellen  Zerfalls  von 
Informationen.  Wenn  sie  nicht  aktiviert  oder  memoriert  werden,  gehen  sie  verloren.  Als 
zweites  können  sich  Einschränkungen  und  Behinderungen  durch  proaktive  oder  retroaktive 
Interferenzen ergeben, die durch Überlagerungen den Aufnahmeprozess  stören. Ein Beispiel 
dafür  ist das  simultane Sprechen oder das Anbieten  sehr ähnlicher  Informationen. Als dritte 
Möglichkeit  wird  der  gescheiterte  Zugriff  auf  die  Informationen  genannt;  d.h.  die 





Wie  eingangs  erwähnt,  sind  mit  kognitionspsychologischen  Erkenntnissen  nicht  selten 
Hoffnungen auf lernpsychologische Einsichten verbunden; denn das Wissen um das Speichern 
















abrufen und  in neuen Zusammenhängen anwenden. Lernen  ist aus  lernpsychologischer Sicht 
vielmehr ein Prozess, bei „dem der  Informationsaufnahme ein wiederholtes Bewusstmachen 
(Erinnern), ein Herstellen von Verbindungen zu anderen Informationen und ein Anwenden des 
neuen Wissens  folgen muss“429. Diese  dem  Lernen  zuträglichen,  bewussten  Prozesse  nennt 
man Lernstrategien. Unter Lernstrategien versteht man  
 
„Prozesse bzw. Aktivitäten, die auf ein Lern- und Behaltensziel ausgerichtet sind und die über die 
obligatorischen Vorgänge bei der Bearbeitung einer Lernanforderung hinausgehen. Lernstrategien 
weisen wenigstens eine zusätzliche akzessorische Eigenschaft auf, indem sie entweder intentional, 
bewusst, spontan, selektiv, kontrolliert und/oder kapazitätsbelastend sind bzw. eingesetzt werden.“430  
 
 
Diese  Lernstrategien  erweisen  sich  als  sehr  vielfältig,  da  sie  auf  jeweils  unterschiedliche 




Informationsverarbeitungsstrategien  und  Kontrollstrategien. Unter  Stützstrategien  verstehen 
sie die Nutzung von internen und externen Ressourcen, wie Anstrengung, Lernzeit oder soziale 
und  materielle  Unterstützung.  Informationsverarbeitende  Strategien  beziehen  sich  auf  den 
direkten  Umgang  mit  dem  Stoff  in  Form  von  Wiederholungs‐,  Elaborations‐  und 
Organisationsstrategien. Kontrollstrategien sind Prozesse der Steuerung  in Form von Planung, 
Überwachung  und  Regulation.432  Lernstrategien  erleichtern  das  Lernen  entweder  durch 
außengesteuerte, arbeitsorganisatorische Vorgänge oder durch Techniken der Wiederholung, 
der  inneren  Verknüpfung  und  des  Erstellens  von  tieferen  Verständnisebenen  des 
Lernprozesses. Da der letzte der beiden Bereiche im Unterricht gestaltet werden kann, soll er 
im Folgenden vorrangig angesprochen werden. Wie auch in vielen Verarbeitungsschritten von 








leitung  von  Informationen  im  Arbeitsgedächtnis  sowie  bei  der  Überführung  ins  Langzeit‐
gedächtnis  spielt  die  aktive  Auseinandersetzung  eine  wichtige  Rolle,  so  zum  Beispiel  das 
Memorieren,  Wiederholen  oder  Kontextualisieren  (Schlüsselwortmethode).  Eine  wichtige 















elaborative  Techniken,  wie  bildhaftes  Vorstellen,  argumentative  Verknüpfungen  oder  die 
Erarbeitung von Anwendungsbeispielen.433 Auch Techniken, die stärker die Unterrichtsgestal‐





Wie  bei  den  Prozessen  der  Informationsverarbeitung,  ist  die  Einordnung  in  Systeme  oder 
Strukturen  auch  für  das  Lernen  bedeutsam.  An  dieser  Stelle  werden  sie  verstanden  als 
Einordnung  in  das  Vorwissen,  in  einen  persönlichen  Kontext  und  in  allgemein  strukturelle 
Ordnungssysteme.  
Vorwissen 
Für  den  Lernprozess  ist  es  nicht  unerheblich,  auf  welches  Vorwissen  bzw.  auf  welche 
vorhandenen  Strukturen  die  neuen  Informationen  stoßen.  Auch  hier  sind  die  je 
unterschiedlichen Speicher‐ und Abrufebenen zu unterscheiden: Auf neuronaler Ebene sind es 




Schemata  und  Skripts  treffen,  sind  drei  Prozesse  möglich:  Vorhandene  Strukturen  werden 
nivelliert,  akzentuiert  oder  assimiliert,  was  zur  besseren  Speicherung,  aber  auch  zu 
Verzerrungen  und  Verhinderungen  führen  kann.435  Dieses  Zusammentreffen  kann  somit 
verstärkenden  oder  hemmenden  Charakter  haben,  wenn  Vorhandenes  das  neue  Wissen 
einwirkt  (retrospektive  Interferenz)  oder  die  neuen  Informationen  auf  bereits  vorhandene 
Wissensbestände Einfluss nehmen (proaktive Interferenz). Für gelingende Lernprozesse gilt es, 
diese  Interferenzen  positiv  wirksam  werden  zu  lassen  und  ihre  hemmende  Wirkung 
auszuschließen.  Für  einen  konkreten  Lernprozess  kann  das  zum  Beispiel  heißen,  dass  sehr 
ähnliche Lerninhalte, wenn  sie  sehr  zeitnah  in den Unterricht eingebracht werden, aufgrund 
von  Interferenzen  den  neuen  Lernprozess  stören  oder  gefährden  können.  Positiv  genutzt 
werden  können  Interferenzen  durch  das  Bilden  von  Analogien,  was  sich  besonders  beim 
Lernen komplexer Sachverhalte als vorteilhaft herausstellt, weil das „analoge Verstehen“ das 






einem  persönlich  bedeutsamen  Kontext  steht.  Werden  neue  Zusammenhänge  mit 










und  dem  Abruf  von  semantischen,  phonetischen  oder  strukturellen  Informationen  deutlich 
überlegen  ist. Das bedeutet:  Informationen, die  in einem direkten Bezug  zur Person  stehen, 





griffe,  Schemata  und  Skripts.439  Wissen  ist  somit  in  Ordnungen  strukturiert,  die  für  die 









werden.  In  Baumdiagrammen  oder  in  der  Anwendung  eines  Advance Organizers441 werden 
Prinzipien  vernetzter  Wissensstrukturen  im  Unterricht  angewendet.  Wolfgang  Einsiedler 
betont den Zusammenhang von Informationsverarbeitung und Wissenserwerb, die sich seiner 
Meinung nach „im  interaktiven Zusammenhang“ stehen und „das Wechselwirkungsverhältnis 





Lerninhalte  und  neue  Wissensbestände  werden  erst  dann  wirklich  verfügbar,  wenn  sie  so 
eingeübt und trainiert werden, dass sie zu aktivieren sind und abgerufen werden können. Für 





holungssequenzen  an  die  Lerninhalte  angepasst  sein  müssen.444  Unterschiedliche  Wissens‐
































ständnistiefe“  und  um  „Verfeinerung  des  allgemeinen  Gerüsts“  durch  das  Herstellen  von 
„Zusammenhängen und Verknüpfungen“.449 Auch Wolfgang Schnotz unterscheidet qualitative 
Lernorientierungen,  wenn  er  von  Surface‐Level‐Orientierung  und  Deep‐Level‐Orientiertung 
spricht,450 die  jeweils  zu  verschiedenen Auswertungsergebnissen bei Kindern  geführt haben. 





Eine weitere  entscheidende  Rolle  kommt  den  Kontroll‐  und  Selbstreflexionsstrategien,  dem 
metakognitiven Wissen, zu. „Metakognitives Wissen ist jener Bestandteil der Wissenbasis, der 
sich  auf  eigene  kognitive  Funktionen, wie  z.B. Denken,  Verstehen,  Aufmerksamkeit,  Lernen 
oder Gedächtnis bezieht“451. Im Bereich des deklarativen Metagedächtnisses werden drei ver‐
schiedene Kenntnisse unterschieden:  
‐ Kenntnisse  über  gedächtnisrelevante  Personenmerkmale:  Nutzung  von  Stärken, 
Umgehen mit Schwächen, etc.  













































Als  wichtige  Neuentwicklung  im  Bereich  der  Wissenspsychologie  sieht  Wolfgang  Einsiedler 
darüber  hinaus  die  Theorie  der  kognitiven  Flexibilität  an. Diese  hält  er  für  relevant,  um  zu 
„stark isoliertes Einzelwissen“ und „vereinfachtes Prinzipienwissen“ zu vermeiden.454  
Als weitere stützende Maßnahmen werden ein korrigierendes Feedback und das Scaffolding‐






in der Umsetzung  kognitionspsychologischer Elemente  zur  Intensivierung  von  Lernprozessen 
und zu nachhaltigen Lernerfolgen beitragen will. Die direkte Instruktion umfasst weit mehr als 
einen mündlichen Lehrervortrag. Sie steuert den Lernprozess in starken Maß, kann aber so zur 
Realisierung  der  kognitionspsychologischen  Grundsätze  beitragen,  zum  Beispiel  durch  sinn‐















meldung. Untersuchungsergebnisse weisen  darauf  hin,  dass Unterricht  durch  diese  Instruk‐
tionsform und die damit einhergehende Strukturierung effektiver ist und ein nachhaltiges Ler‐
nen fördert.457 
Eine  entscheidende  Aufgabe  der  Lehrkraft  besteht  ebenfalls  darin,  lernförderliche 
Arbeitsaufgaben  zu  stellen. Die Aufgaben, die Schülerinnen und Schüler  in eigenverantwort‐






















schiedlichen  Verarbeitungsstufen  wichtig:  Bereits  im  Arbeitsgedächtnis  werden  Wissens‐
bestände  in  Rehearsalschleifen  wiederholt  oder  im  Langzeitgedächtnis  Engramme  aktiviert 
(vgl.  5.4).  Als  ein  besonders wichtiger  Aktivierungsprozess  stellt  sich  die  Aufmerksamkeits‐
steuerung dar.  
Zur Unterstützung des Lernprozesses ist die Ausbildung von Lernstrategien förderlich. Auch in 
ihnen  kommen  diese  Prozesse  der  Aktivierung,  wie  beispielsweise  die  Wiederholung  und 
Übung, und der Strukturierung zum Tragen, wie die Berücksichtigung des Vorwissens und die 
Einbettung  in  größere,  als  bedeutungsvoll  erlebte  Zusammenhänge.  Gerhard  Büttner  und 

























einzelt  dezidierte  Rückgriffe  auf  kognitions‐  oder  lernpsychologische  Grundlagen.  Nach  der 
zusammenfassenden Darstellung  elementarer  Erkenntnisse  soll  im  Folgenden  der  Religions‐
unterricht in der Grundschule unter diesen Blickwinkeln betrachtet werden. Diese Betrachtung 
kann zu einer fokussierten Reflexion des praktizierten Religionsunterrichts beitragen und kann 
Anregungen  zu  seiner konzeptionellen Gestaltung geben. Es verbieten  sich  jedoch allzu vor‐





sprechen  verschiedene  Ebenen  der  Informationsaufnahme  an,  so  zum  Beispiel  den  visuell‐











Informationen  im  Religionsunterricht.  Wie  die  kognitionspsychologischen  Befunde  zeigen, 
kommt Strukturierungen in semantischen Netzen eine besondere Bedeutung zu; dabei geht es 
um die Anordnung und Vernetzung von Wissensbestandteilen und Wissensbeständen. Diese 


















zipien  der Abwechslung  und  der  Schülerorientierung  ausgewählt  und  über  das  Jahr  hinweg 




ebene gibt es anfanghafte Versuche und  Impulse,  theologische  Inhaltsbereiche strukturierter 
zu erschließen.467 Dass es  in diesem Zusammenhang Befürchtungen  inhaltlicher und systemi‐




Horizont  sein.468  So  könnten  beispielweise  bestimmten  Lebenssituationen  biblische  oder 









oder  die  Erstellung  von  Schemata  im  religionsunterrichtlichen  Kontext. Auch wenn  es  nicht 
immer auf der Hand  liegt oder offensichtlich  ist, wäre eine  religiöse Begriffsbildung auch  im 
Unterricht ein durchaus spannendes didaktisches Unterfangen (Wie stelle  ich mir einen Engel 



























zum  Beispiel  durch  stimmungskongruente  Verarbeitungstiefen.  Dieser  Anspruch wird  durch 
einige empirische Untersuchungen durchaus gestützt (vgl. 4.2.3).471    
 
Durch  die  in  religiöser  Hinsicht  geringer  werdenden  Vorerfahrungen  der  Schülerinnen  und 
Schüler handelt es sich bei den Lernerfahrungen des Religionsunterrichts  in vielen Fällen um 
Neuerfahrungen.  Das  Neuerlernte  trifft  auf  nicht  bekannte  Strukturen  oder  vorgegebene 
Engramme, sodass Effekte des Primings nicht genutzt werden können. Der Religionsunterricht 
kann  demnach  immer weniger  auf  sogenanntes  privilegiertes Wissen  zurückgreifen,472 weil 
Kinder weniger  oder  gar  keine  religiöse  Vorprägung  haben  und  der  Lernprozess  sich  somit 
langwieriger gestaltet, weil er erst neue Grundlagen schaffen muss und nicht auf diese zurück‐





sere  Aufnahme  zu  gewährleisten.  Auch  die  Kenntnis  der  Wirkung  von  Interferenzen  und 







Ein weiterer  Aspekt  ist  die  Entwicklung  einer  sinnvollen Wiederholungs‐  und Übungskultur. 
Noch wenig gebräuchlich  sind Prinzipien des verteilten Übens oder auch Übungsformen, die 
sowohl eine horizontale als auch eine vertikale Verarbeitungstiefe berücksichtigen. Nach Mar‐


























tent knowledge“ verfügen, sprich sowohl auf  inhaltlicher als auch auf didaktischer  (hier  lern‐
psychologischer)  Ebene  kompetent  sind, und die  sich  auf derart  spannende  Expeditionen  in 
fremde Gebiete einlassen und mutig sind, erste Gehversuche zu unternehmen.  



















empirischer  Untersuchungen,  die  sich  schwerpunktmäßig  auf  individuelle  Entwicklungs‐
prozesse konzentrieren, auch in Rezeptionsprozessen von Religionsunterricht wider?  
‐ Im Weiteren ergibt sich die Frage nach dem Umgang mit den unterrichtlichen Angeboten.  
Auf  konzeptioneller  und  praktischer  Ebene  sind  große  Bemühungen  erkennbar,  Kindern 
auch bei zurückgehender religiöser Sozialisation religiöse Angebote zu unterbreiten. Weni‐
ger Aufmerksamkeit kommt der Frage zu, wie diese Angebote die Kinder ansprechen und 




regen und  sie  zur Entwicklung eigenständiger  religiöser Positionen  zu befähigen? Welche 
Aufschlüsse ergeben sich aus den Rezeptionsprozessen von Schülerinnen und Schülern über 
die in der Religionsdidaktik anzutreffenden konzeptionellen Kontroversen?  
































































































somit  um  Rekonstruktionen  von  Wirklichkeit,  die  „in  sozialer  Interaktion  […]  Bedeutung“ 








angesiedelt:478  Eine  betrifft  die  Einschätzung  des  Antwortverhaltens  von  Kindern  in  Unter‐
suchungssituationen.  Es  wird  die  Verlässlichkeit  kindlicher  Urteile  angefragt,  wenn  deren 



































Kinder  verstärkt  zu  ihrer  „Lebens‐  und  Erfahrungswelt“  oder  ihren  „Vorstellungen  und 













auf die  für  sie wichtigsten Aspekte  zu  fokussieren.  In diesen  Fokussierungen  kann  sich  eine 
sehr persönliche Bedeutsamkeit ausdrücken, die dem Lerngegenstand zugemessen wird. Stär‐
ker als bei Erwachsenen ist damit zu rechnen, dass der Lernprozess von Kindern und Jugendli‐
chen  von Anteilen  individueller Bedeutsamkeit beeinflusst wird.483 Gleichzeitig werden  auch 
inhaltliche  Schwerpunktsetzungen  und  Begriffsbildungen  sowie  weiterführende  Fragen  und 
Vorstellungen sichtbar, die aus dem unterrichtlichen Geschehen erwachsen. Von diesen Fokus‐
sierungen wird somit ein Hinweis auf die inhaltliche Verarbeitung der unterrichtlichen Impulse 






ein „Anzeichen dafür  [ist], dass Kinder  ihre Welt und, damit eng verbunden,  ihre Gottesvor‐
stellung  nicht  ausschließlich  rezeptiv  aufnehmen,  sondern  sich  produktiv  aneignen  […].“484 

























tion als vielmehr darum, wie sie den  (neu) gelernten  Inhalt  für sich  füllen, mit welchen Aus‐
drücken, Konzepten und Einstellungen  sie  ihn umschreiben oder  in welche Zusammenhänge 
sie  ihn stellen. Es geht also um Begriffe  in Wissensdomänen und die  intuitiven Theorien der 

















bot, den Religionsunterricht auf verschiedenen Ebenen und  in  ihnen adäquater Weise zu  re‐
flektieren. Methodisch gesehen könnte man es als einen stark auf die kindlichen Reflexions‐



















quantitativen  Auswertung  unterliegt.490  Darüber  hinaus  wurden  mit  ausgewählten  Kindern 




Aufgrund des  Interesses, Lernverläufe  individuell nachzuzeichnen und auf  lernpsychologische 
Grundlagen hin zu beleuchten, entstand das sogenannte Nachdenkbuch.  
Zielsetzung 
Der  Schwerpunkt  dieses  Nachdenkbuches  liegt  im  Nachzeichnen  inhaltsbezogener  Lernpro‐
zesse,  indem mithilfe verschiedener Fragen die  individuelle Auseinandersetzung mit und die 
Rezeption von Unterrichtsgegenständen erhoben wird. Es dient vorrangig der Wahrnehmung 
religionsunterrichtlicher  Inhalte  durch  die  Schülerinnen  und  Schüler  und  deren  Reflexion. 
Lernpsychologisch gesehen  ist das Nachdenkbuch eine Form der aufmerksamen Verarbeitung 























Anders  als  in der  sonst üblichen Arbeit mit  Lerntagebüchern wird  in den Nachdenkbüchern 





















den  Berücksichtigung. Die  Funktion  des  Sammelns  und  Fokussierens  lernrelevanter Aspekte 
wird vor allem  in der Aufgabe des Nachdenkbuchs aufgegriffen,  in der die Schülerinnen und 
Schüler eine  „Schatzkiste“ mit ausgewählten  Inhalten  ihres erlebten Religionsunterrichts  fül‐
len. Gerade  im Rahmen des Religionsunterrichts bietet sich das Nachdenkbuch aufgrund der 
auf  individuelle Aneignung hin  angelegten Arbeitsprozesse besonders  an.495 Neben der  sehr 












form  liegen  in der  intensiven und  individuellen Auseinandersetzung mit dem Gelernten beim 
Prozess  des  Festhaltens.  Durch  das  Schreiben  und  Gestalten  geschieht  ein  Prozess  der  Be‐






ben, reduziert werden. Ein Nachteil des Verschriftlichens  ist, dass dies  für manche Kinder  im 
Grundschulalter  noch  schwierig  und mühselig  ist.  Solche  Schülerinnen  und  Schüler  können 




























































































































































































































































































































































































Meine  Lieblingsthemen  des  Religionsunterrichts  bisher 
waren: Dabei erinnere ich mich besonders an: 
 























































































Das vorrangige Ziel des  Interviews  ist ebenfalls die Feststellung  individueller Lernprozesse  im 
Religionsunterricht.  Jedoch wird von  ihnen die Erfassung von Aspekten erhofft, die über die 
Verschriftlichung  im  Nachdenkbuch  nicht  einzufangen  sind.  Die  inhaltlichen  Schwerpunkte 
liegen in der Wiedergabe erlebter Unterrichtsinhalte und deren thematischer Vertiefung sowie 
in  themenübergreifenden  und  kontextuellen  Fragestellungen  (Komplexität,  Vernetzung,  Le‐
bensnähe).  Zudem  gibt  es  Frageimpulse  zu  einer möglichen  Begriffs‐  oder  Vorstellungsent‐
wicklung; implizit werden damit auch lernpsychologische Zusammenhänge untersucht.  
Zur Konzeption der Interviews 
Die  klassische  Einteilung  gängiger  Interviewformen  hilft  nur  wenig  bei  der  Suche  nach 
angemessenen  Interviewformen  für  Kinder,504  weil  diese  nur  bedingt  übertragbar  bzw. 
verwendbar sind. Formal gesehen handelt es sich bei den hier entwickelten um halbstruktu‐
rierte  Interviews,505  bei  deren  Konzeptionalisierung  verschiedene  Prinzipien  umgesetzt wer‐
den, um eine Kindgemäßheit der Erhebung zu gewährleisten: Es gilt in erster Linie, Formen für 
zwanglose Gesprächssituationen  zu  finden,  in denen die Grundschulkinder möglichst  sicher, 
unbefangen und  frei sprechen können und die  ihrer noch eingeschränkten Sprachkompetenz 
entsprechen. Aus dem Grund werden in den Interviews auch nonverbale Elemente eingesetzt, 
die den Anspruch  einer  reinen Mündlichkeit  abmildern und  einen  visuellen,  zum  Teil hand‐
lungsorientierten Sprechanreiz bieten. Sehr narrativ angelegte Teile oder Nachfragen zu Zeit‐
abläufen werden ebenfalls vermieden.506 Hilfe und Orientierung wird sich auch von der relativ 
engen  Struktur des Gesprächsleitfadens  erhofft, der  immer neue Gesprächsanlässe  eröffnet 
und es den Kindern erleichtern soll, fortlaufend zu erzählen. Dieser stark strukturierte Leitfa‐
den  verhilft  ebenso  zu einer  großen  Stringenz bei der Verfolgung des  Forschungsinteresses, 
indem  er  vielfältige  Forschungsaspekte  anspricht  und  eine  gezielte  Reflexion  dieser  anregt. 





























angeregt. Mit der ersten  Frage werden die  Schülerinnen und  Schüler nach  ihrer  spontanen, 
unmittelbaren Erinnerung des erlebten Unterrichts befragt. Bei der zweiten Frage erhalten die  
Kinder  Erinnerungsstützen  (Cues).  Diese  Hilfen  sind 
entweder Medien  einzelner Unterrichtsstunden,  z.B. 
Bilder,  Fotos  von  Gestaltungen,  Arbeitsblätter, 
Geschichten  oder  Stichworte  zu  den  Themen  der 
Unterrichtsstunden, die den Kindern  auf Karten prä‐













materielle Grundlage bietet  zudem einen  konkreten  Sprechanlass und motiviert  zum Beant‐
worten  der  Interviewfragen.  Die  Fragen  orientieren  sich  an  der  Konzeption  des Nachdenk‐
buchs und werden durch  solche  ergänzt, die bewusst über den  reinen  Inhalt des Religions‐









eingebettet  („Es  gibt Menschen, die  sagen,…“ oder  „Wenn  jetzt  jemand  kommt, der meint, 

















Der Abschluss der  Interviews variiert: Das erste  Interview endet mit Nachfragen  zu den Ein‐
gangsseiten des Nachdenkbuchs. Diese werden zu Beginn des Schuljahres von den Schülerin‐


















mit  den  übergeordneten  Fragestellungen.  Da  das  gemeinsame  Besprechen  des  Nachdenk‐
buchs das Kernstück des Interviews darstellt, muss die Platzierung der anspruchsvollen Aufga‐
ben entsprechend angepasst werden: Einige dieser Fragen werden bereits bei den Nachfragen 








































































































































































ist.516 Empirische Forschung  ist  immer ein Eingriff  in die Wirklichkeit und wird vom  forschen‐
den Subjekt maßgeblich mitbestimmt.517 Dennoch gilt es, diese nicht zu vermeidende Interven‐
tion möglichst gering zu halten, sie  transparent zu machen, sie  in  ihren Auswirkungen zu re‐




















































Religionslehrerinnen  und  Religionslehrern  für  die  Grundschule.  Mit  der  Altersgruppe  der 








einigen  Stellen  erschwert, wenn  es  darum  ging,  den  initiierten  oder  erreichten  Lerngewinn 
bzw.  Lernertrag  genauer  in  den  Blick  zu  nehmen.  Auch  in meiner  derzeitigen  universitären 
Tätigkeit  stellt  sich mir  immer wieder die  Frage, wie das, was durch  religionsunterrichtliche 
Konzeptionen in den Unterricht eingebracht wird, von den Schülerinnen und Schülern rezipiert 










einzulassen auf das Gegenüber, Parteinahme  zu  signalisieren  (und nicht nur  zu  spielen) und 
andererseits  sich doch genügend  zurückzunehmen, um die Fähigkeit  zur distanzierten Refle‐
xion nicht zu verlieren.“522  
Dieser Balanceakt war weniger  beim Nachdenkbuch  als  bei  den  Interviews  gefragt:  Für  das 
Frage‐ bzw. Reaktionsverhalten  im Gesprächsverlauf werden die  Interventionen  so weit wie 
möglich auf ein verstehendes „Mhm“ beschränkt. Dennoch wollen Kinder auch gesehen und 
ermutigt werden,  sodass  an  einigen  Stellen  auch  Rückmeldungen  vonnöten  erscheinen,  um 
nicht eine völlig sterile, die Kinder umso mehr  irritierende Situation entstehen zu  lassen  („Es 
macht Spaß, dir zuzuhören!“ oder „Du hast dir große Mühe gegeben!“)523. 
Während  der  Erhebungsphase  konnte  ich  feststellen,  dass  die  Kinder,  obwohl  ich  die  Lern‐
gruppen bis zur Erhebung nicht kannte, mich sehr schnell ins Vertrauen zogen. Sie begegneten 



















es  den  Kindern  nur  ganz  selten  schwer  fiel,  die  Interviews  zu  führen.  Im Gegenteil:  Es war 





Erhebung  zu  beteiligen,  zu  erhöhen,  ist  es  wichtig,  das  Forschungsinventar  auf  einem  An‐
spruchsniveau  anzusiedeln,  das  für  Kinder  kein  Verständnishindernis  darstellt  und  dennoch 
herausfordernd  ist.  Deshalb wurde  bei  der  Formulierung  der  Aufgabenstellungen  im  Nach‐












nige Ausnahmen nicht teilgenommen;  in der Regel kam  ich nur zu den Stunden,  in denen die 
Kinder an den Nachdenkbüchern arbeiteten bzw. in denen ich mit ihnen die Interviews führte. 
Am Ende der Erhebungsphase ergab es  sich  teilweise, dass  ich  von den  Lehrerinnen  zu den 










Originalbänder wurden  dazu  in  jedem  Fall mehrfach  abgehört  und  auf  korrekte  schriftliche 
Fixierung kontrolliert.  
Die  Entwicklung und die  erste Anwendung  der Kategorien  (vgl.  7.3.3) wurden mehrfach mit 














Theologie  der Universität Duisburg‐Essen  zu machen.  In  diesem Rahmen wurden  alle  Inter‐
view‐  und  Nachdenkbuch‐Texte  mit  dem  dafür  entwickelten  Kategoriensystem  analysiert. 
Jeweils  zwei  Studierende bearbeiteten die  Interviews  zweier Kinder und  glichen  ihre  Ergeb‐
nisse mit einer anderen Zweiergruppe ab, sodass das Material, zusammen mit meiner eigenen 


























Für die Teilnahme  am  Forschungsprojekt mussten  einige Bedingungen erfüllt  sein: Der Reli‐
gionsunterricht  musste  in  einem  dritten  Schuljahr  stattfinden,  die  Lehrerinnen  und  Lehrer 
mussten  bereit  sein,  spezifische Unterrichtsthemen  durchzunehmen  und  im  Religionsunter‐
richt  entsprechende  Zeiten  für  das  Eintragen  ins  Nachdenkbuch  einzuräumen.  Es  bedurfte 
einiger  formaler Rahmenbedingungen, wie des Einverständnisses der Schulleitung, der Eltern 












Die beiden Schulen  liegen  in  sehr unterschiedlichen Einzugsgebieten: Die katholische Grund‐
schule  wird  als  Angebotsschule  bewusst  ausgewählt  und  ihre  Elternschaft  ist  als  bildungs‐
interessiert einzuschätzen. Viele Kinder erhalten über die Schule hinaus ein großes Anregungs‐
angebot, das vielfältige Hobbies, aber auch Bildungsangebote, wie Bücher, Museen, Kino etc. 
umfasst. Das  Einzugsgebiet  der Gemeinschaftsgrundschule  liegt  in  einem  anderen  Stadtteil; 







unterricht  teil, das heißt, die  Lerngruppe verblieb  im Religionsunterricht  im vertrauten Klas‐
senverband und wurde von der Lehrerin auch in anderen Fächern unterrichtet (Deutsch, Sach‐
unterricht,  Englisch).  Zum  Schulleben  der  katholischen  Grundschule  gehörten wöchentliche 





























wendigkeit  aufrechtzuerhalten,  einen  auf die  speziellen Gegebenheiten der  Lerngruppe und 
der Lehrperson zugeschnittenen Unterricht durchzuführen.531  


























Jonas  Entscheidung,  sich  dem  Auftrag  zu  stellen,  rettet 
Ninive  
6. Ninive kehrt um ‐  
Veranschaulichung  der  Veränderung  in Ninive  durch  die 
Veränderung des Bodenbildes und der Wortkarten  
7. Jona hadert ‐  











belstellen  zur  Verdeutlichung  der  Umkehrsituation 
(Arbeitsblatt, Bibelstellen) 
4. Jona geht nach Ninive ‐ 


























































Namen,  die  uns  etwas  über  den  Menschen  erzählen 












Zu Beginn des  Schuljahres 2006/07 gaben beide  Lehrerinnen  je eine Unterrichtseinheit  (Elia 
bzw. Psalmen), sodass die Unterrichtsreihe zu Jona als zweite stattfinden konnte. Sie wollten 
das Nachdenkbuch  jedoch  schon  zur  ersten Unterrichtseinheit  einsetzen,  sodass  das Nach‐
denkbuch auf diesem Weg gut eingeführt werden konnte.538  






zur Unterrichtsreihe zum Thema Licht. Zum  letzten Mal kam das Nachdenkbuch  im  Juni bzw. 





































Gemeinschaftsgrundschule  deutlich  größer  als  an  der  katholischen Grundschule. Das  führte 
ungünstiger Weise dazu, dass sich die letzte Unterrichtsreihe in der Gemeinschaftsgrundschule 
über die Sommerferien hinweg erstreckte.541  
Zu  allen Nachdenkbucheinsätzen und  allen  Interviews wurden Memos erstellt,  in denen die 









Themenseiten zu Jona:      blaue Seiten 
Themenseiten zu Licht:      gelbe Seiten 
Themenseiten zu Gott:      grüne Seiten 













































war, mussten  an  zwei  Stellen  der Untersuchung Auswahlentscheidungen  getroffen werden. 




















































Erik    X    schön 
Spaß 


















große  nicht  zu  allen  Antworten  etwas, 
manchmal auch nicht viel  
unterschiedlich  8 
               








































































































Aktives  Zuhören  signalisierende  und  zum  Reden  ermutigende  Reaktionen  der  Interviewerin 
(„Mhm“) wurden häufig, aber nicht  in allen Fällen dokumentiert, um die Kompaktheit einer 
Gesprächsäußerung nicht  zu  verfälschen.  Sie wurden  immer dann  festgehalten, wenn  sie  in 
eine Gesprächspause fielen oder den Gesprächsfluss deutlich beeinflussten.  







































sche Methode  nach  Ralf Bohnsack550,  die Grounded  Theory  nach Anselm  Strauss  und  Juliet 
Corbin551 und die Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring552.  
Nach intensiver Beschäftigung mit den Vor‐ und Nachteilen dieser drei Methoden erfolgte die 
Auswertung  in  einer  Adaption  der  Qualitativen  Inhaltsanalyse  nach  Philipp  Mayring.553  Die 
Gründe dafür waren:  
1. Beide Erhebungsinstrumente konnten mit dieser Methode gleicherweise ausgewertet wer‐
den:  Sowohl  die  Interviews  als  auch  die Nachdenkbücher  konnten mit  dem  Kategorien‐




ten Anlage  des Untersuchungsdesigns  und  eröffnete  gleichzeitig  genügend  Freiräume  zu 
vertiefender Interpretation.  
3. Bei Grundschulkindern kann noch nicht von einer vollständig ausgebildeten Sprachkompe‐
tenz  ausgegangen  werden.  Sehr  textanalytisch  arbeitende  Methoden  (Sequenzanalyse, 

































Die  Qualitative  Inhaltsanalyse  wurde  auf  das  konkrete  Forschungsprojekt  adaptiert.  Dabei 
wurden sowohl die Schritte der zusammenfassenden als auch der strukturierenden Form an‐
gewendet. Mithilfe  eines  Kategoriensystems  gelang  es,  „das Material  so  zu  reduzieren, daß 
[sic!]  die  wesentlichen  Inhalte  erhalten  bleiben“  (Zusammenfassung)  und  gleichzeitig 
„bestimmte  Aspekte  aus  dem  Material  herauszufiltern  […]  oder  das  Material  aufgrund 
bestimmter Kriterien einzuschätzen“  (Strukturierung).554 Die Zusammenfassung geschah mit‐
hilfe  einer Codierung durch  Kategorien. Die  in den  jeweiligen  Kategorien  gefundenen  Items 
wurden für die weitere Auswertung in den Fallprofilen nach bestimmten Gesichtspunkten ge‐




































































der  zusammenfassenden  Strukturierung.  Dieses  Muster  ließ  sich  auf  einzelne  Kinder  ohne 










ten  Kategorien  gearbeitet.  Hier war  die  Anwendbarkeit  auf  unterschiedliche  Texte weitaus 
größer; allerdings erschien die Gefahr einer Überinterpretation der kindlichen Texte zu groß, 
um eine solide Auswertung gewährleisten zu können.   
So  kam  es  in  einem  zirkulären Vorgehen  von mehreren  Testdurchläufen  und Revisionen  zu 
einem  integrativen Modell, das die  induktive und abduktive Perspektive  in einem Kategorien‐
system  zusammenführte. Dieses  Kategorienraster war  sowohl  am Material  als  auch  an  der 









sich  an  ihn  erinnern  können  und  auf welcher  Verarbeitungsebene  sie mit  den Unterrichts‐
gegenständen umgehen  (reproduktiv, reflexiv, mit persönlicher Beteiligung …). Der dritte Ka‐




































































































































































































































befangen  zeigten.  Sie  konnten  jedoch,  ohne  empirische Verzerrungen  zu  erzeugen,  aus  der 
Fallanalyse ausgeschlossen werden, da eine große Menge von Auswertungs‘material‘ zur Ver‐
fügung stand. Der weitaus größere Teil der Kinder stellte sich mit immenser Mühe und hoher 









































buchs und der  Interviews: Die  in  ihnen sich vollziehenden Reflexionen des Unterrichtsprozes‐
ses nahmen selbstredend und unvermeidlich Einfluss auf den Lernprozess selbst; das heißt, mit 
dem Einsatz dieses Erhebungsinstruments war ein intervenierender Einfluss nicht auszuschlie‐



















Inwieweit  die  ausgewerteten  Lernprozesse  der  Kinder  tatsächlich  langfristig  und  nachhaltig 



























Ein  Einwand  gegen  die Methode  der Qualitativen  Inhaltsanalyse  ist,  dass  sie  Aussagen  aus 












che Ausdrucksfähigkeit  oder  andere  situative  Bedingtheiten. Durch  eine  vielfach  vorsichtige 
und nur andeutende Interpretation wurde versucht, diese kindlichen Äußerungen angemessen 




















systems,  das  in  den  drei  Schritten  von  Expression,  Rezeption  und  Konstruktion  die möglichen 





und  Erfahrungen  außerhalb  des  Religionsunterrichts  und  zusammenhanglos  erscheinende  Ver‐
satzstücke574);  die  Aufnahme  und  Aktivierung  der  Lerninhalte  (Weiterführung  und  Vertiefung 
unterrichtlicher Zusammenhänge; Begründung und Erklärung; Fragen, Suchbewegungen, Konflikte 
und Zweifel) sowie die Neuaufnahme (Einordnung in neue Zusammenhänge und der Lernprozess 









tiven  Sprechbeiträge  deuten  auf  einen  reflexiven  Erschließungszugang  hin  und  zeigen,  dass  er 
beim  Sprechen nachdenkt und  seine Gedankengänge entwickelt. Gleichzeitig wird  Lukas  relativ 
einsilbig, wenn er genug gesagt zu haben meint. In seinen ausführlichen Redebeiträgen zeigt sich 





In den wenigen Bildern malt  Lukas  klar und  einfach, mit  sparsamen Gestaltungsmerkmalen.  Er 
malt Szenen aus einem Fußballspiel, aus dem Straßenverkehr oder Bilder mit naturwissenschaft‐
lichen Phänomenen, wie beispielsweise eine Sonnenfinsternis.  








































































































































































































































































































































L: Ich war ärgerlich, als Jona abgehauen ist  (Lukas1, 209; LukasNDB, 21) 
 
L: ... war der so gemein zu ihm, der war doch so gemein zu ihm, so gemein zu ihm. (Lukas1, 94) 
 
L: Ja, wir Menschen sind Tiere. 
I: Da hast du dich geärgert? 
L: Ja, da hab ich mich geärgert und zwar ganz doll. Ich bin kein Tier. (Lukas3, 227-229) 
 
 
Trauer  verspürt  Lukas  bei Geschichten,  die  er  im  Religionsunterricht  kennengelernt  hat, wenn 









mitlebt,  verstärkt  sich weiter bei der Betrachtung der  intensiven Gefühle.  Er  kann dann  „sehr, 
sehr“590  traurig werden oder  ist   „fast  immer gespannt“591, wenn es um Tiere,  insbesondere Fi‐
sche,  geht. Dabei betreffen diese Gefühle häufig den weiteren  Fortgang der Unterrichtsinhalte 




L: Ähm, nein, überall, wo … . In den Geschichten gibt’s dann ja dann, ob, ähm, ich find nämlich, es immer span-
nend, ob, ob es weiter geht oder ob der kurz danach stirbt oder so. (Lukas3, 255) 
 
I: „Ich war gespannt, als Jona geschluckt wurde.“ Warum warst du da gespannt?  
L: Weil ich dachte, der kommt da nich mehr raus. (Lukas1, 219-220) 
 
 





I: Lukas, es gibt Menschen, die sagen: Jona ist ein wichtiger Mann für den Glauben. Was würdest du denn, ... wür-
dest du zu dem Satz sagen? L: … (6) … mhm … je nachdem. (Lukas1, 313-314) 














I: Und dann wär das doch was, was ein wichtiges Thema wär oder eher nicht son wichtiges Thema. ... (2) ... un-
entschieden. Ne?  
L: Ja. So zwei zu zwei. (Lukas2, 262-263) 
 
Es ist erkennbar, dass sich Lukas besonders durch die Beschäftigung mit unterrichtlichen Inhalten 










L: Dass Jona, mhm, abgehauen ist, dass er die ganzen, den Auftrag nicht machen wollte, dann is’ er auf ein Schiff 
gegangen, dann, dann, hat er sich nur in die Kabine gehockt und dann hat er irgend gesagt: „Werf mich doch über 
Bord. Dann ham se das auch getan. Und dann wurd’ er von einem Fisch verschluckt. Der hat ihn dann ausgespuckt, 
weil, ich glaube, dass Gott gedacht hat, dass ihm, dem Fisch gesagt hat, dass er ihn ausspucken soll, weil Jona 
auch gesagt hat, er wird den Auftrag machen. Und dann ist er nach Ninive geschwommen und hat allen Leuten von 
Gott berichtet ... 
I: mhm ...  
L: ... und dass man gute mach ..., Sachen machen soll. Und als, als er erfahren hat, dass Ninive nicht unterging, - 
geht, dann, (1) ... mhm, war er s.., sauer oder beleidigt, je nachdem wie man’s sieht, und dann hat Gott ihn eine 
Pflanze, eine Pflanze ins Ohr gesetzt und dann hat ein Wurm oder ein Sturm die kaputt gemacht. Die ist dann über 
Nacht vertrocknet. (Lukas1, 5-7) 
 
L: In den letzten Religionsstunden haben wir drei Themen durchgenommen, und in diesen Themen ging es einmal 
um Blinden und d-, um die Blinden und einen Elefanten, in dieser Geschichte wurde erzählt, dass sie den Elefanten 
gefühlt haben, aber nicht gesehen haben. Und dann haben die gesagt, z.B. einer von den dreien hat gesagt: Mhm, 
der ist so dünn wie ein, der ist so dünn und rauh wie ne Säule. Nee! Aber … einer, der das Bein betastet hat, hat 
gesagt, der ist so dünn und rund wie ne Säule. Der Andere hat gesagt, der ist so rauh wie eine Eisenstange. Und 
der, der das Ohr ges-, gefühlt hat, hat auch gesagt, das ist sehr rau. Und er wenn man, wenn man, haben wir bei 
dieser Religionsstunde festgestellt, so ist das auch bei Gott. Jeder fühlt etwas von Gott und stellt sich ihn vor und 




Besonders  die  vielfältigen Geschichten  zur Gotteserfahrung,  die  zum  großen  Teil  als  attraktive 
Tierparabeln thematisiert wurden, kann Lukas ausführlich darstellen. Sehr detailliert erzählt er sie 
nach  und  thematisiert  deren  zentrale  Aussagen.  Neben  den  aktuellen  Unterrichtsinhalten  des 
erhobenen Unterrichts  kann  Lukas darüber hinaus  auch  Themenbereiche, wie die Mose‐Reihe, 
nacherzählen.595  
Eine besondere Stärke zeigt Lukas  in reflektierenden Auseinandersetzungen. Sie erstrecken sich 


















Eine  besondere  reflexive  Eigenschaft  ist  es,  Zusammenhänge  und  Beziehungen  zwischen  Sach‐





Wie  schon bei  seiner Ausdrucksfähigkeit  steht diese Fähigkeit  zur Reflexivität  in einer gewissen 
Spannung: Unterrichtsinhalten begegnet Lukas sowohl mit distanzierter Reflexion als auch in sehr 




L: Weil, weil die Malonen, die ham das ja noch nie gesehen, wie die Sonne da war. Und wenn man die Sonne zum 
ersten Mal sieht, dann ist das ja auch so was wie Freiheit. (Lukas2, 106) 
  
I: Nee, ne? Könntest du dir denn vorstellen, wie so einer aussehen würde? So ein zweiter Teil?  













L: Eine Scheibe, eine helle Scheibe. Und das fand ich spannend, weil vorher hat man ja noch so erzählt, die Erde 
wär ne Scheibe, die Sonne ist ne Scheibe. Und ich, ich interessier mich für das Weltall und für die ganzen Planeten. 
(Lukas2, 134)    
 
L: Das Thema Gott ist wertvoll, ja, aber, aber in Religion geht ja über Gott. (Lukas3, 320) 
 
L: Man sollte an Gott glauben. Sonst macht der noch irgendwie was mit denen. (Lukas2, 314) 
 
L: Weil man muss sich auch glaub, man muss sich auch trauen, immer wieder ja zu sagen. (Lukas1, 313-314) 
 



















Sein  prägnantes  Ausdrucksvermögen  und  seine  gute  Erinnerung  lassen  ihn  auf  die  spontanen 
Nachfragen bereits sehr ausführlich antworten, sodass sich bei den  Impulsen mit Gedächtnishil‐
fen nur noch wenig zusätzliche Unterrichtsaspekte finden, die dann in der Regel inhaltlich‐thema‐











Lukas berichtet  immer wieder von  seinen Vorstellungen über Gott. Es  sei dessen vorrangige Ei‐
genschaft, auf Menschen aufzupassen. Diese Schutzfunktion Gottes thematisiert er in verschiede‐
nen  Lebenszusammenhängen,  zum Beispiel beim  Fußballspielen oder  im  Straßenverkehr.606 Als 
Aufenthaltsbereich Gottes nennt bzw. malt Lukas  in der ersten Malaufgabe zu Beginn des Schul‐





Gleichzeitig gelangt Lukas zu der Vorstellung, dass man Gott nicht sehen könne.608 Es  ist  für  ihn 
jedoch klar, dass Gott erfahrbar ist und er ihn „fühlen“ kann.609 Gott weiß, was die Menschen be‐
wegt; denn  „was  ich denke und  so, das weiß er alles“610  In einem  Interview  thematisiert  Lukas 
symbolische Assoziationen (Gott  ist „wie Licht“ oder „wie ein  leuchtender Engel“)611. Gott  ist für 
ihn selbstverständlich mit Schöpfungsvorstellungen verbunden.  
 
L: Nein, aber er hat das ja alles erschaffen und eigentlich hat der ja alles erschaffen. Und er ist eigentlich überall. 







I: Sorgt denn Gott dafür, dass du immer gewinnst beim Fußball?  
L: {lacht} Ich gewinn ja nicht immer.  
I: {lacht} 
L: Letztens haben wir 6:0 verloren.  











611 Lukas 2, 253; Lukas2, 257.  
129 
[...] 
I: Also, dafür ist er nicht so zuständig?  
L: N::icht so. Aber dass man beim Trainieren, dass man sich nicht weh tut, weil da hab mich, mhm, ... , mich nie 
weh getan. Also ...  
I: Also, haste immer Glück gehabt. ... Mhm. 
L: Nich Glück! 






klärt er  sich  zum Beispiel, warum Menschen  „arm“  sein  können.  In  seiner  sonst positiven Vor‐
stellung scheint es anders nicht möglich zu sein, das Verhältnis von Gott und Leid zu erklären.613 
Eine Entwicklung scheint sich anzubahnen, als Lukas sich Gott auch „brutal“ vorstellen kann (vgl. 




















nen  (Sonnen‐ und Mondfinsternis,  Licht‐ und Dunkelheitserfahrungen, Polarschmelze,  ...).619  Im 
sozialen Bereich erzählt er von seiner Familie  (Eltern, Großvater und Schwester) und von seiner 
Schildkröte.  620 Darüber hinaus  sind  Freundschaft und Vertrauen  ihn  ständig umtreibende  The‐
men.621 
Seiner Familie als möglichem Faktor religiöser Sozialisation schreibt er eine „normale“ Rolle zu.622 
Er  erzählt  von  abendlichen Gebeten  zu  seinem  verstorbenen Opa und  sagt, dass  seine Mutter 
nicht so viele Geschichten wie seine Religionslehrerin kenne.623 Zudem nennt er die wöchentliche 




























findet  Erklärungen  für  Verhaltensweisen  oder  entwickelt  aus  den  Geschichten  Konsequenzen. 
Lukas strukturiert in dieser reflektierten Auseinandersetzung sein Wissen, um seine Beobachtun‐








Als  Erstes  stellt  Lukas  immer  wieder  Begründungszusammenhänge  auf  der  Ebene  der  Unter‐
richtsinhalte her: Er sucht rationale Zusammenhänge innerhalb der Unterrichtsthemen und nutzt 
sie zur differenzierten Begründung und Bewertung.628 Als Zweites gibt es bei Lukas Begründungen, 
die  über  eine  rein  textimmanente  Ebene  hinausgehen  und  andere Wissensbestände  oder Vor‐
stellungshorizonte einbeziehen. Das sind häufig naturwissenschaftliche Erkenntnisse. 
Drittens  argumentiert  Lukas  unter  Zuhilfenahme  abstrakter Begrifflichkeiten  und  kann  diese  in 
kausale  Zusammenhänge  stellen;  er  spricht  von  „Freiheit“,  „Vertrauen“,  „Liebe“  (Licht)  und 
„Glück“.629 Dieser Sprachgebrauch erscheint angesichts des Alters des Jungen sehr ungewöhnlich.  
 





























L: Das stimmt nicht. Weil Jesus, da hat man ja schon Beweise, dass es den gab. Zum Beispiel die Dornenkrone, 
Stacheln von der Dornenkrone, ... und wenn Jesus, wenn, wenn’s auch den Beweis gab, dass Jesus die Dornen-
krone hatte, gabs auch d.., dann, ... is Jesus sicher auch aus der Höhle aufentstanden und Jesus war `n guter 










Lukas begegnet Unterrichtsinhalten  aufgrund  seiner Reflexionsfähigkeit  auch mit Anfragen und 





Warum war Jona so dumm?  
Warum hat sich Jona nicht um die Pflanze gekümmert? 
Was passiert noch?  
Wie geht es weiter? 
Warum wollte der Frosch nach oben? (LukasNDB, 41, 42, 59, 82, 90)  
 
 










L: ... warum er den Fisch verlassen wollte … Er ist ja für ‘ne lange Zeit weggegangen und warum sollte er das 















L: Mhm (verneinend). Glaub ich nicht. Ich glaub, die ham sich dann … Die erst-, die ersten Malonen waren vielleicht 
ja nett. Aber dann ham sie sich so zurückgebildet, dass sie plötzlich nicht mehr nett waren. (Lukas2, 242) 
 
 















nung von Verhaltensweisen.  In der Reflexion  zur  Jona‐Geschichte, die er ethisch klar einordnet 
(s.o.),  kann er den narrativen Horizont  verlassen und aus der biblischen  Jona‐Figur Verhaltens‐
regeln erschließen. Für ihn ist die biblische Figur ein negatives Vorbild, nicht weglaufen zu dürfen, 
Stellung zu beziehen und Entscheidungen zu treffen. Auch die Lichtthematik bringt er mit lebens‐
weltlichen  Aspekten  in  Verbindung:  Er  denkt  an  konkrete Dunkelheitserfahrungen,  an  Freund‐
schaften oder Armutssituationen („Bettler“).636  
 
L: Dass man, {räuspert sich}, dass wenn man, dass man ja und nein, dass man sich auch abwechseln kann.  
I: Wie meinst du das „abwechseln kann“? Sich selber abwechseln?  
L: Nein! Dass ...  
I: {schmunzelt}  
L: Dass man auch sagen kann: „Nein, das mache ich nich!“ „Doch das tue ich!“ 
I: Dass man sich entscheiden kann?  




Inhalten. Unaufgefordert  vergleicht  er die Malonengeschichte mit dem  „Kleinen Prinzen“.637  Er 
erwähnt vor allem den Weggang der beiden Protagonisten, was ihn sehr berührt. Hier zeigen sich 
in außergewöhnlicher Weise eine Übertragungsleistung und ein korrelativer Lernprozess,  indem 
er biblische,  literarische und  lebensweltliche Bezüge  in einen Zusammenhang bringt. Lukas ver‐
fügt neben seiner hohen Fähigkeit zur kognitiven Durchdringung über eine große Sensibilität und 
ist für Themenbereiche sehr empfänglich, die auf einer Beziehungsebene angesiedelt sind. Dieser 

















L: Vielleicht gibt’s noch eine. Ich glaub, in der ersten Klasse gab’s noch eine, aber daran kann ich mich nicht mehr 
erinnern, so. Doch, doch, da ha-, hat die Ge, hat die Frau K. so gefragt, ob wir, ob wir was, ob Gott was mit Licht 
zu tun hat. (Lukas2, 290) 
 
L: An dem hat er, an den hat der mich erinnert, weil der Jona wollte ja auch ein Volk befreien und wollte der Mose 
ja auch machen. (Lukas3, 387) 
 
L: Ja, das ist ja auch wichtig, nicht töten, nicht, ich erzähl jetzt nicht alle. 
I: Okay, du denkst an die Gebote. 













L: Jona hat als Erstes gelogen.  
L: Jona ist auf `n Schiff gegangen.  







































und  freundschaftliche  Zusammenhänge.  Eine  tiefergehende,  durchaus  symbolische  Bedeutung 
erschließt  sich  für  ihn  in  seinem Verhältnis  zu  seiner Schildkröte,  für die er  sich verantwortlich 
fühlt und  an der  er  sich  immer wieder  erfreut. Damit  stellt  er  einen  Zusammenhang  zwischen 
lebensweltlichen Erfahrungen und dem Symbol her.  
 
L: Weil manchmal, ja m-, ich lieb auch meine Schildkröte. Man muss sich um die sorgen. Und wenn, zum Beispiel, 
wenn man der nie was zu fressen gibt. (Lukas2, 215) 
 
L: Und dann streichel ich die und die genießt das richtig und macht den Hals so ganz weit hoch {L. streckt auch 
den Kopf nach oben, I. lacht}. Und das, ja, das is nen Licht für mich, die Schildkröte. (Lukas2, 15) 
 





den Verstehenskontext des Themas  Licht ein. Auch wenn er  in  realistischer Einschätzung weiß, 




Symbolverständnis  überträgt  Lukas das  Symbol  Licht  auch  in  eine Glaubensdimension: Gott  ist 
„wie ein  leuchtender Engel“,650 sodass er einen  intensiven Lernprozess  in Bezug auf das Symbol 
Licht durchläuft.  
Gerade aufgrund dieser hohen Abstraktionsleistung überraschen  Lukas’ Antworten bei direkten 

























Lukas  setzt  sich  auch mit den Unterrichtsgegenständen  zur Gottes‐Thematik  sehr  reflektierend 
und analytisch auseinander. So  interpretiert er  zum Beispiel die Parabelgeschichten  zur Gottes‐
erkenntnis und zieht deutlich benannte Schlussfolgerungen aus ihnen („Das ist, war der Sinn“).653 
Aus der Elefanten‐Geschichte schließt er, dass  jeder etwas von Gott fühlt. Diese Erfahrung setzt 








Als Ähnlichkeiten der drei behandelten biblischen  Erzählungen  kann  er  analysieren,  „dass man 










L: „Dabei hab ich neu entdeckt …“ Da hast du hingeschrieben, Gott kann brutal sein. (Lukas3,198) 
L: Ich dachte immer, der wär so lieb, so ganz … man sagt ja auch der liebe Gott, aber der in der Mosegeschichte 
war der so brutal. Das hab ich mir gar nicht vorgestellt von dem. 
I: Das wusstest du vorher auch so gar nicht? 































L: Dass da Gott nicht drin vorkommt, aber eigentlich kommt da Gott ja drin vor. Man sieht ihn nur nicht. Deswegen 
hab ich das ja auch nicht so gemacht, dass man ihn nicht sieht, weil man ihn ja eh nicht sieht. 
I: Aber da hast du ihn ja gemalt. 










L: ... weil wenn man gar nichts mit Gott zu tun hätte, dann wär das ja ein blödes Leben, dann hätt‘ man nicht 
gewusst, wer die Welt erschaffen hätte, eigentlich ich glaub auch gar nicht, dass Gott die Welt, Welt erschaffen hat, 
aber ich glaub, das Gott da ist, das glaub ich schon. (Lukas3, 372) 
 
 
Lukas  sieht  die  biblischen  Schöpfungsberichte  und  die  Urknall‐Theorie  in  einem Widerspruch. 
Naturwissenschaftliches Denken und Forschen  ist für  ihn unvereinbar mit Glaubensdimensionen. 
Während er zu Beginn seines dritten Schuljahres der Urknalltheorie noch eher ablehnend gegen‐
über  steht, neigt  er  am  Ende des  Schuljahres dazu, dieser  zuzustimmen  (vgl. 8.1.3.1). Dadurch 
kommen religiöse „Forscher“ in einen Konflikt, etwas wissenschaftlich anders begründen zu müs‐
sen (Urknall) als sie glauben (Gott hat die Welt erschaffen). Lukas findet dafür eine Lösung: Wis‐
senschaftler,  die  an Gott  glauben,  können  nicht  die  Erschaffung  der Welt  erforschen,  sondern 
müssen „Tiere forschen ... oder so.“664 Sie können demnach den Konflikt umgehen, indem sie sich 
mit anderen Forschungsfeldern beschäftigen. Lukas  lehnt keine der beiden Positionen  (Urknall  ‐ 
Schöpfung) komplett ab, kann sie jedoch auch nicht miteinander vereinbaren.  
 




für  ihn einen  stark auffordernden,  Impuls gebenden Charakter, mit dem er  seine Vorstellungen 
vergleicht, kontrastiert und aktiv bearbeitet, zum Beispiel das Verhältnis Gott und Gewalt.  








Lukas  äußert  sich  über  den  von  ihm  erlebten  Religionsunterricht  klar  und  verständlich.  Seine 
mündlichen und schriftlichen Beiträge nehmen dabei einen etwas größeren Raum als die ästhe‐
tisch  gestalteten  ein.  Seine Ausdrucksgestaltungen  zeichnen  sich durch  Klarheit und prägnante 





Fragen  an  sie. Außerdem  beschäftigen  ihn  realistische  Erklärungen  von Geschichten.  In  seinen 
Begründungs‐  und  Erklärungsstrukturen  fallen  besonders  seine  unterschiedlichen  Argumenta‐
tionsebenen  auf:  Sie  reichen  von  sehr  konkret erfahrbaren bis  zu abstrakten Vorstellungs‐ und 
Argumentationsmustern. 
Gleichzeitig lässt Lukas sich auch auf einer sehr persönlichen und emotionalen Ebene ansprechen: 






Lukas  hat  genaue Vorstellungen  und  Erklärungsmuster, mit  denen  er Gott  und  die Welt  sieht. 
Seine  ‚theologischen’  Reflexionen  finden  auf  der  Grundlage  eines  klar  umschriebenen  Gottes‐
bildes statt: Gott passt auf oder Gott  lebt mit Opa auf einer Wolke und betrachtet das Weltge‐
schehen. Mit großer Eigenständigkeit beschäftigt sich Lukas mit theologisch anspruchsvollen und 
philosophisch  herausfordernden  Fragen,  die  ihm  unter  anderem  vom  Religionsunterricht  nahe 




denen  Ebenen  und  kommt  zu  einer  persönlichen  Bewertung.  Neue  Impulse  finden  gute  An‐
knüpfungspunkte  in  seinen  vorhandenen  Strukturen,  und  er  kann  sie  sinnvoll  auf  sehr  unter‐
schiedlichen Ebenen einbetten.  
Diese Prozesse einer stimmigen Integration gelingen Lukas in der Regel (noch), wenngleich sich an 
einigen  Stellen Grenzen  andeuten,  zum  Beispiel  bei  der  Frage  nach  der  Erforschung  der Welt. 
Aufgrund  seines naturwissenschaftlichen  Interesses  treten  immer wieder Anfragen  an  religiöse 




















oder  Fragen  zur  Schöpfung. Der Unterricht  veranlasst  Lukas  somit  zu  kognitiven  Auseinander‐
setzungen oder  löst gar gedankliche Konflikte aus, die er  jedoch noch positiv  für sich zu deuten 
weiß (Schöpfung, Rechtfertigung). Für  ihn besteht die Rolle des Religionsunterrichts vornehmlich 
in der des  Impulsgebens und des Anregens. Der Unterricht trifft auf einen sehr motivierten und 
interessierten  Adressaten,  der  mit  großem  Engagement  und  großer  Eigenständigkeit  das  reli‐
gionsunterrichtliche ‚Denkmaterial‘ weiterentwickelt und vorantreibt.  
Am Ende des  Schuljahres entwickelt  sich  zunehmend das Problem,  inwieweit  sich  theologische 
Aussagen weiterhin  stimmig  in die  vorhandenen Vorstellungen  integrieren  lassen. Wenn  Lukas 









ter korrelativer Perspektive  ist  festzustellen, dass Lukas  in  sehr ausgeprägtem Maß Zusammen‐




















































































































































































































































































































































































ihr  häufig  gemalte  Schmetterling.  Sie  stellt  ihn  in  vielen  unterschiedlichen  Themenzusammen‐
hängen dar, was eine kontextuelle Einbindung nicht  immer sinnvoll erscheinen  lässt.  In  ihrer Er‐
klärung steht der Schmetterling für das „Leben“675. Als dessen Repräsentant hat er seine Berechti‐















































Auch die  ins Negative  tendierenden Gefühle beziehen  sich häufig  auf menschliche Verhaltens‐






I: Was wär denn gewesen, wenn sie es nicht getan hätten?  
S: Dann wärn die alle traurig gewesen. Dann wär auch die Sonne nicht gekommen. (Sarah2, 120-121)  
 
S: Ja. Also, ich mein, weil Gott ist meistens auch böse. Also, wenn jemand z.B. jetzt lügt ganze Zeit. Und das ge-
























S: Ja, und da war da noch nen Mädchen, die hat dann, die stand aufm Stuhl und hat dann gesagt, dass wir das 
Licht teilen können. Oder dass jeder das Licht teilt. (???) 
I: Mhm. Warum stand sie auf dem Stuhl?  
S: Damit man sie alle sieht. Und dann die Händ, Hand hochhält, damit auch alle Leute da sehn, weil das auch viele 
Leute sind.  
I: Ja.  
S: Und ... (3) ... dann haben die anderen auch das Licht dann auch so zusammenmacht. ... (5) ... Ja, und die 
















Malonen, die ... (4) ... da mussten wir ein, … ham wir Blä-, Blätter bekommen. Und da stand immer drin, da muss-
ten wir ... so unterschreiben, da gab‘s immer so Kinder, die jetzt den ersten Text lesen, oder Erzähler. Ja, und dann 






Die einzigen beiden  reflektierenden Überlegungen Sarahs beziehen  sich auf  ihre Gedanken  zur 
Gottesvorstellung  (vgl. 8.2.3.1). Diese  kognitive Zugangsweise  ist eine  von  ihr nicht  favorisierte 
oder ihr naheliegende Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Inhalten.  
Zahlreiche allgemein formulierte Beiträge lassen Sarahs Aussagen recht vage, distanziert, unper‐
sönlich  und  allgemein  klingen,  was  durch  die  häufige  Verwendung  des  Indefinitpronomens 
‚man‘698 indiziert wird. Diese Ausdrucksweise wirkt besonders dann auffällig, wenn sie im Gegen‐
satz zum Aussagegehalt steht, wenn Sarah zum Beispiel sehr sensible, sehr persönliche oder exis‐




S: Mhm, ... (3) ... dass man auch vielleicht an traurige Leute denken, wenn jetzt, äh, zum Beispiel einer aus den 





methoden  und  soziale  sowie  ambivalente  Inhalte.  So nennt  sie  zur  Licht‐Reihe die Verhaltens‐
weisen der Malonen,702 in der Gottes‐Reihe seine ambivalenten Erscheinungsweisen703   und dass 
sie etwas „über Jonas gelernt hat“704. Gerade  in der Gottesbildreihe gibt es wenige Nennungen; 
hier  scheinen weder die methodischen Zugänge noch die  inhaltlichen Aspekte Anreize  für eine 
persönliche Auseinandersetzung geboten zu haben. 
Trotz ihrer etwas distanziert wirkenden Art betont Sarah immer wieder, dass es für sie insgesamt 
wichtig und  interessant  ist zu  lernen  („Dass wir über Jona gelernt haben über Gott“).705 Als per‐





























































































































































































































































































































drückt. Er kann nach  ihrer Aussage zum Beispiel  im „Himmel“ oder auch  im „Baum“715 sein. Die 
Bilder, „in denen Gott vorkommt“716, stellen Landschaften mit Blumen, Vögeln und Schmetterlin‐










Sarah macht  nur wenige Aussagen  über mögliche  Eigenschaften Gottes.  Trotz  ihrer  fast  schon 




Gottes  gehört  in  Sarahs  Vorstellung,  dass  er  lieb  ist  und  die  Menschen  lieb  hat.726  Dieses 




































terling, bekommen von  ihr den Status der  zu Gott gehörenden  Lebewesen bzw. der Geschöpfe 
Gottes.  
  
S: Also, ich mein damit, dass, ähm, Gott im Himmel ist oder in den Bäumen, ... und ...(3) ... da hab ich einen 
Schmetterling gemalt, weil das auch zu Gott gehört, weil das die Tiere sind. Oder Lebewesen sind und ... (5) ... die 











nungen  thematisieren die Zehn Gebote734  (vgl. 8.2.3.1) und  in den beiden anderen wird  jeweils 
Moses genannt735. Sarah nennt diese beiden Themengebiete (Mose, Dekalog)  jedoch nicht  in ei‐
nem Zusammenhang, sodass nicht klar  ist, ob sie um den  inhaltlichen Bezug weiß. An diese bib‐














und  „da  nicht  drüber  reden“.738  Außerdem  erwähnt  Sarah  eine  Kinderbibel,  die  sie  zu  Hause 
hat.739 In Zusammenhang mit dem Kommunionunterricht740 scheint sie häufiger zur Kirche gegan‐

















rerinnen, meistens mit der Angabe, was diese  gesagt haben, und  von  „Pastorinnen“  743, wobei 














I: Mhm. Und das ist Licht? Oder?  
S: Ja, dann, gibt ma-, gibt man ja Liebe. (Sarah2, 239-241) 
 
S: Und dann heißt es, Gott ist die Liebe. (Sarah3, 158) 
 
I: Und würdest du sagen, dieses Thema Licht hat das was mit deinem Leben zu tun?  
S: ... (5) ... mhm (verneinend). ...(3) ... Doch vielleicht die Liebe oder so. (Sarah2, 249) 
 
 




































Wenn  Sarah  in  seltenen  Fällen unterrichtliche  Inhalte  gedanklich weiterführt, bleibt  sie  sehr  in 
deren Duktus verhaftet, meistens sind dies Erzählungen aus dem Unterricht. Dabei beschreibt sie 
deren Verlauf  (Malon, Elia) oder  stellt auf der Textebene Zusammenhänge her.  Ihr besonderes 
inhaltliches  Interesse  gilt mitmenschlichen Verhaltensweisen,  zum Beispiel  in  der Malonen‐Ge‐
schichte („weil die wollten das Licht für sich haben, weil sie sich nicht gegenseitig mochten …“).751 
Nur  an einer  Stelle  geht  Sarah über die  textimmanente Ebene hinaus, wenn  sie darüber nach‐






Die hohe Anzahl von Begründungen und Erklärungen  fällt  im Vergleich  zu anderen Ergebnissen 
deutlich heraus.  Entgegen  einer nur  geringen Anzahl  reflektierender und weiterführender Aus‐
einandersetzungen findet sich eine große Vielzahl von Begründungs‐ und Erklärungsmustern. Die‐
se begründet sich unter Umständen in dem Willen und der Motivation Sarahs, sich bereitwillig auf 





gängige,  teilweise  sehr plakative Meinungen oder Allgemeinplätze beziehen.  Sie  reiht  teilweise 
Tatbestände  in  einer  für  sie  konsekutiven  Logik  aneinander,  sodass  eine  schlichte  Argumenta‐
tionskette entsteht. Aus dem Licht folgt der Regenbogen und weil dieser bunt ist, sind es auch die 
Blumen und die erinnern an den Frühling und der wiederum an die Sonne.753 
Da  Sarahs Auseinandersetzungen  häufig  auf  der  konkreten  Textebene  angesiedelt  sind,  finden 















der  Geschöpflichkeit  steht  häufig  am  Ende  von  Argumentationsketten.  Weitere  Begründungs‐
zusammenhänge um die Gottesfrage beziehen sich auf Gottes Zuständigkeitsbereich (das Wetter) 
oder  seine  Verhaltensrestriktionen.  Sarah  gibt  auch  immer  wieder  Erklärungen  zu  seiner 
Erfahrbarkeit und seinen Eigenschaften (vgl. 8.2.3.1).    
 
I: Kannst du sagen, was es mit deinem Leben zu tun haben würde?  
S: Ja, weil man sonst gar nicht auf der Welt wäre. (Sarah3, 222-223) 
 
I: Was denkst du denn, was passiert, wenn Gott böse ist?  
S: Mhm, dass es viel Regen gibt oder so.  
I: Mhm.  






S: ... (6) ... Das Licht braucht man zum Leben. ...  
I: Mhm. ... (7) ...  
S: Äh ... (2) ... zum Laufen. Und damit man das lernt. Ja, mehr fällt mir da nicht ein.  
I: Warum braucht man denn Licht zum Laufen lernen?  









Fast alle Fragen  thematisieren Gott. Sarah  stellt  ‚große Fragen‘ nach der Vorstellbarkeit Gottes 
und  nach  seinen  Lokalisationsmöglichkeiten.  In  ungewohnt  selbstkritischer Weise  stellt  sie  die 
Frage nach der Glaubwürdigkeit und zieht die Wahrheit religiöser Aussagen in Zweifel:  
 
S: Weil man weiß ja nie so genau, ob das alles stimmt. Ob man im Himmel kommt, ob man ein Engel wird. Oder 
so. Weil man hat’s ja selber noch gar nicht erlebt. (Sarah3, 201) 
 
S: Eigentlich stimmt das schon, aber, also, dass die, also ich glaub schon, dass die Geschichten echt gab. Weil, weil 




Trotz der  von  ihr  geäußerten Überzeugung  schwingt  somit  implizit eine Anfrage  an den Wahr‐
heitsgehalt biblischer oder  religionsunterrichtlicher Geschichten mit. Das  von  Sarah  ausführlich 
und häufig angesprochene Thema der Zehn Gebote beschäftigt  sie  in Bezug auf die Frage  ihrer 
Entstehung und Fiktivität („ausgedacht hat“)758.  
 
S: Ja, wie er das gemacht hat. Also, dass auf einmal die Steine kommen und da die Gebote drauf stehen. (Sarah2, 
220)  
 
Bei  der  Aufnahme  neuer  Inhalte  verbleibt  Sarah  somit  auf  einer  eher  oberflächlichen,  wenig 
selbstinitiativen Ebene. Allein die vielen Argumentationen zeigen an, dass sich Sarah bei entspre‐
chender Aufforderung mit weiterführenden Fragestellungen beschäftigt.  














sen.  Auch  die Unterrichtsreihe  zu Mose  hat  nachhaltigen  Eindruck  auf  die  Schülerin  gemacht. 
Beide Unterrichtsgegenstände wurden  im Schuljahr  vor der Erhebung  thematisiert. Das Einord‐
nen, Kategorisieren und Klassifizieren der Ereignisse in ein Gebotsschema bietet den Denkprozes‐
sen des Mädchens eine hilfreiche Orientierung. Strukturen und Schemata erhalten, auch wenn sie 































































































Allgemeinplätze. Aufgrund der eingeschränkten Sprachfähigkeit  ist  ihre Redeabsicht nicht  immer 
eindeutig zu erkennen. Im Unterricht angebotene Sprachmuster nimmt sie auf und adaptiert sie. 
Auch bei  ihren  ästhetischen Gestaltungen  erschließen  sich  Intention und Auseinandersetzungs‐
grad nicht  immer eindeutig. Die Erklärungen zu  ihren Bildern sind nicht  immer klar verständlich 
und  ihre Begründungen bleiben häufig sehr allgemein. An einigen Stellen  lassen sich  jedoch be‐
wusste Gestaltungsabsichten erkennen. Unter Umständen bedient  sich Sarah dieser Ausdrucks‐
weise, weil sie keine angemessene Sprache  für das  findet, was sie ausdrücken möchte.  In man‐
chen Fällen gibt sie Antworten, die sozial erwünscht erscheinen, oder sie antwortet gar nicht. 
Grundsätzlich  steht  Sarah  dem  Religionsunterricht  aufgeschlossen  und  positiv  gegenüber.  Auf 
einer  emotional‐empathischen  Ebene  lässt  sie  sich  von  seinen  Inhalten  ansprechen, besonders 
wenn  sie  sich  in  die  Protagonisten  der  Erzählungen  einfühlt  und mitmenschliche  Themen  eine 
Rolle spielen. Auch wenn sie sich an diesen Stellen persönlich  involviert zeigt, bleiben  ihre Reak‐
tionen sehr allgemein, recht vage und vorsichtig zurückhaltend. 
Auf  reflexiv‐kognitiver Ebene  sind  Sarahs Auseinandersetzungen  sehr  verhalten. Unterrichtliche 







Sarah  stellt keine Verbindungen  zu anderen Unterrichtsinhalten oder  Lebensbezügen her. Auch 
ihre  außerschulischen  religiösen  Erfahrungsmöglichkeiten  sind nicht  so  ausgeprägt,  als dass  sie 
diese in Beziehung zum Unterricht sehen kann. In ganz vereinzelten Fällen kann sie auf Vorkennt‐
nisse aus ihrem bisherigen Religionsunterricht zurückgreifen, so auf die biblische Mose‐Erzählung.  
Sarah ordnet  Lerngegenstände  in  Strukturen und Ordnungen  ein.  Sie  verfügt über  ein dualisti‐
sches System von gut und schlecht, lieb und böse. Dieser Wunsch nach Orientierung zeigt sich in 
den  von  ihr häufig  verwendeten Begründungen mit den  Zehn Geboten und  in den Nachfragen 
nach  ethischen  Ordnungen.  Ob  für  sie  dabei  die  Orientierungs‐  oder  die  Reglementierungs‐
funktion  im Vordergrund steht,  ist dabei nicht  immer deutlich zu erkennen. Hinter  ihrer auf den 
ersten  Blick  oberflächlich  erscheinenden  Auseinandersetzung  erschließt  sich  Sarah  Lerngegen‐
stände zumindest ansatzweise in einer übertragenen Bedeutung, zum Beispiel beim Thema Licht. 
Während der Unterrichtsreihe zur Gottesfrage macht sie Aussagen, in denen existentiell‐philoso‐
phische oder  auch  anfragend‐zweifelnde Auseinandersetzungen  erkennbar werden.  Sie bleiben 
jedoch auf  isolierte Einzelfragen beschränkt und beziehen sich auf wiederkehrende Themen und 
Motive:  die  Ambivalenz  der  Gotteserfahrung,  Vorstellungen  der  Geschöpflichkeit  oder  der 
Erfahrbarkeit Gottes.  In diesen vorsichtigen Äußerungen verbirgt  sich  jedoch mehr, als auf den 
ersten Blick vermeintlich zu sehen ist.  







Sarahs  Zugangsweise  ist  sehr  emotional‐empathisch.  Auf  dieser  Ebene  kann  sie  sich  in Unter‐
richtsgegenstände  einfinden  und  sich  von  ihnen  ansprechen  lassen;  sie  bieten  auch  erste  An‐
knüpfungspunkte  für  religiöse Dimensionen. Sich daran anschließende, weiterführende Schritte, 
wie  die  einer  stärkeren  kognitiven  oder  vernetzenden Durchdringung,  finden  nicht  statt.  Lern‐
inhalte werden von  ihr  somit nicht weitergeführt oder  in neue Zusammenhänge gebracht,  son‐
dern verbleiben auf einer häufig textnahen,  formalen und  inhaltlich  isolierten Ebene. Die gering 
ausgeprägte Sprachfähigkeit verstärkt diese wenig durchdringenden Prozesse weiter. Eine Selbst‐

















Die  sprachlichen Beiträge Kaspars zeigen, dass er  sich  in der Regel altersangemessen und ohne 
besondere Auffälligkeiten ausdrückt. Er  redet und denkt  schnell. Manchmal  springt er  in  seiner 
Gedankenführung, dementsprechend bleiben einige seiner Äußerungen unverständlich. In seinen 








K: Und da sollten wir Sprechblasen machen, was er (Jona; E.H.) da so denkt. Hier betet, hier segnet er den Fisch. 
... Der macht nämlich immer, der Pfarrer macht das auch immer, drei Finger, ähm, hoch, und dann den, ähm, den 
anderen Arm gerade. So segnet man. Und da sieht der, hat der total viel Platz und auf dem anderen Bild fühlt er 
























mige  Gesichter  sowie  „Gut‐böse‐“  oder  „Licht‐Finsternis“‐Bilder779. 











ihn  eine  allmächtige  Schaffensgröße781  und  anthropomorphe 
Schutzmacht  (vgl.  8.3.3.1). Das Bild  eines Gotteshauses,  das  die 
Welt  als  Wohnort  aller  Menschen  umfasst,  ist  ebenfalls  in  be‐
wusster  Komposition  von  Größenverhältnissen  und  Positionen 
gestaltet.782   Über  diese  Ausdrucksform  vermittelt  Kaspar  seine 
‚theologischen Erkenntnisse‘, wenn er die Beziehung von Gott zu 
den Menschen in ein System bringt.  
Als  Zweites  fallen Bilder mit  eigenständiger,  kreativer Deutung und mit  sehr persönlichen Vor‐
stellungen  auf. Kaspar malt und beschreibt  in diesem  Zusammenhang den  „Teufel“783 oder die 
„Engel“784, gestaltet etwas Helles als die „Seele“785 von Menschen und hat ‐ wie oben bereits er‐
wähnt ‐ ein ausgeprägtes Bild von Gott.  























K: …und da hab ich gemalt: Auf einer Seite is’n Haus, dann rempelt ein Kind son Mann an. Sagt der: Pass doch auf! 
Und das Kind so: Pass doch selbst auf! Auf der anderen Seite, ähm, da hab ich geschrieben, ähm, als das Kind den 
Mann angerempelt hat. Hat der geschrieben, hat das Kind gesagt: Entschuldigung. Und dann hat der Mann gesagt: 
Kein Problem. (Kaspar2, 36)  
 
K: Ich ... wenn jemand mit, ähm, ihm verabredet ist, dann sagt der: „Ich will nicht dich, ich will nicht mit dir ver-
abredet sein! Du bist doch nur ne Lusche!“ Und hier würde er sagen: „Wollen wir uns heute verabreden? Ich hab 
heut Zeit.“ (Kaspar2, 179)  









































































sehr detailliert,  in eigener  Sprache und  kreativer Ausdrucksweise. Besonders die methodischen 





K: ... wenn ich sage: Wer bist du? Dann hat er gesagt, ähm, zu, zu, dann hat Gott zu ihm (Mose; E.H.) gesagt: Du, 
du sollst sagen, ich bin der Ich-bin-da. Und wenn sie dir nicht glauben, sollst du den Stock nehmen und auf den 
Boden werfen. Und dann hat er`s gemacht und dann kam aus dem Stock ne Schlange. Und als der dann mit dem 























In  seinen  Texten  setzt  Kaspar  immer wieder  Schwerpunkte  bei mitmenschlichen  Themen  oder 
lässt sich von für spektakulären Phänomenen ansprechen812. 
 
K: Wir haben über Jona gesprochen. Ähm, da, da, der, ähm, wollte kein, ähm, keine Aufgabe für Gott machen. Und 
eh, dann, ... (2) … dann ist er ab-, wollte der abge-, hauen und dann hat Gott ‘nen ganz schlimmen Sturm ge-
schickt. Und dann wurde der über Bord geschmissen. Dann kam’n großer Fisch, hat ihn verschluckt. Und dann, äh, 
und davor sollten wir dann noch nen Bild malen, wo wir da-, denken, was der Jona da spr-, sagt. Dann sollten wir 
noch son Fisch mal-, weitermalen oder so- ne Sprechblase machen.  
I: Mhm.  
K: Dann ging die Geschichte weiter, die, die F-, die Frau K. (Name der Lehrerin) uns erzählt hat. Die, äh, dass der 
dann n’ Gebet gesprochen hat. Und dann, dass der Fisch den dann an Land gespuckt hat.  
I: Mhm.  
K: Dann hat der gesagt: Ich geh jetzt nach Ninive. Und dann ist der nach Ninive gegangen und hat gesagt: Ähm, 
eure Stadt wird untergehen, wenn ihr weiter so böse seid! Dann ham die sich alle in so Kartoffelsäcke reinge... eh, 
-quetscht und ham sich auf die Straße gesetzt und gebetet. Dann hat Gott die verschont. Dann ist Jona aus der 
Stadt gegangen, hat sich irgendwo hingesetzt. Dann ist über Nacht eine Pflanze gewachsen, eine ... Öl-..., -staude.  
I: Mhm, Rizinusstaude ... ne. 
K: Und der ... un’ dann hat, ähm, die Rizinusstaude im Schatten und als die dann nachts wieder eingegangen ist, 
hat er sich total geärgert und hat Gott g-, dann hat Gott gefragt: Du, wieso ärgerst du dich denn jetzt über eine 
Pflanze, die über Nacht gekommen is, ü-, und über Nacht wieder eingegangen ist. Du hast die doch nicht gepflanzt, 
nicht gepflegt. Wieso soll sie dann nicht wieder eingehen?  
I: Mhm.  
K: Du hast sie ja, du hast sie ja, nicht um ihr gekümmert.  
I: Mhm.  
K: Ja und dann hat der sich ne Frage gestellt, der woll-, hat nämlich gedacht, Gott wär ganz anders gewesen. Der 
hätte sie jetzt bestraft, weil der Gott ja auch den Stu-, die, den Sturm, als er auf dem Wasser war, ne, und den 





Antizipationen  oder  Alternativen  zu  den  vorgefundenen  Geschichteninhalten,  indem  er  sie  in 
neue Variationen kleidet oder Fortführungen entwickelt:  „Wenn der Fisch hätte, das Maul auf‐






K: Jona ist’n wichtiger Mensch zum Glauben, weil, ähm, Gott hat ja den Fisch ge-, ähm, -schickt, und da is, und 
der, ... konnte er nicht steuern, und dann hat er gebetet und Gott hat ihn aus dem Fisch dann wieder befreit. Weil 
er endlich (??) wieder an Gott glaubt. Und dass er dann den Auftrag, nach Ninive zu gehen, ... dama- , weil er da 
den Auftrag gekriegt hat, und da, mein ich, ähm, dass er damit, eh, dass Gott ähm, ... lebt. Dass Gott existiert. 








K: „Ich find mal gerne über so-, solche Sachen raus.“ (Kaspar2, 269) 
 
K: „Denn wenn wir nie über Gott nachdenken würden, würden wir auch nie Gott verstehen.“ (Kaspar3, 317) 
 














häufig Arbeitsaufträge aus dem Unterricht  („ob man das  jetzt auf Arbeitsblätter  rauskriegt“).816 
Auf der anderen Seite verwendet er sehr allgemeine Formulierungen an Stellen, die eher persön‐
liche und  lebensweltliche Aspekte  thematisieren  („man kriegt  ja  immer mehr Freunde“)817 oder 
seine theologischen Anfragen formulieren („dass man mal über Gott nachdenkt“).818 
Kaspar  lässt  sich  sehr persönlich ansprechen und  in die Geschehnisse  involvieren. Dabei entwi‐
ckelt er eine außerordentlich engagierte Beteiligung: Er ärgert sich oder ist „fast ausgerastet“ oder 
kann auch „stinkwütend“819 werden. Kaspar vertritt sehr eigenständige Meinungen und kommt zu 
deutlichen Positionen, die er  zum  Teil begründet  („gefallen“,  „nicht  gefallen“,  „blöd“,  „doppelt 
brutal“, „Lieblingsbild“, „allerliebstes Thema“).820 Eine sehr persönliche Anfrage  ist die nach der 
Tötung von Lebewesen. Dieser Aspekt betrifft  ihn deshalb  so  sehr, weil  sein Hund, von dem er 
immer wieder spricht, vergiftet wurde821 (vgl. 8.3.3.1). 





K: Äh, das wären ja, das war ja, die Wissenschaftler haben ja gesagt, das wär nen Urknall gewesen und das wär 
nen riesengroßer Stern. Aber das, das glaube ich nich. …(4) … (Kaspar2, 400)  
 
K: Und das war, ich glaub nicht, dass das, dass die Sonne ein riesig großer Stern is. Ich mein’, das wär Gott. So, 
der auf uns ... herabscheint. (Kaspar2, 406)  
 
K: Wenn, wenn, ähm, Licht nix mit dem normalen Leben hat, dann bist du auch keiner, der an Gott glaubt. Dann, 
ähm, dann wär es eigentlich gut, dass du mal die Men-, dass du in die Kirche gehst. Damit, damit du endlich mal 







bei denen er  sich  in eher äußeren Details der Geschichten verliert und die  zentralen Aussagen 
nicht nennt. Sowohl bei der Jona‐Erzählung als auch bei der Malonengeschichte beschäftigt sich 
Kaspar mit den Schlussepisoden. Bei einigen kann er eine Quintessenz formulieren, bei anderen 
thematisiert  er  eher  die Handlungselemente  der Geschichten.823  Besonders  die  Jona‐Erzählung 




Diese  sind  jedoch wiederum  häufig mit  Unterrichtsinhalten  verknüpft.  Die  beiden  inhaltlichen 














Kaspar äußert nur  selten  sein Nicht‐Wissen. Wenn er  sich nicht erinnern oder eine Frage nicht 
beantworten kann, gibt er das offen zu. Dies passiert, wenn er direkt nach Zusammenhängen oder 














ren wird durch  ihre Größe und Position zum Ausdruck gebracht.  Jona wird von  ihm „ganz klein 
gemalt, weil der  ja zuerst nich‘ wollte“.829 Der „Nikolaus, […] der  ist auch heilig, deshalb hab  ich 
ihn etwas größer gemalt“830 und „Gott“ schließlich hat er „ganz groß gemalt“, „weil es ja sein Haus 
ist“831.  Einige  Figuren  sind  nach  aktuellem,  jahreszeitlichem Anlass  („Marya“,  Josef,  „Kristkint“, 














































































































































































































































































































Kaspar  verknüpft mit  seinem Gottesbild die Vorstellung  eines  Teufels, der  einen Gegenpart  zu 
Gott darstellt. Beide hätten entweder gute oder schlechte Engel als „Helfer“849 zur Seite. Kaspar 
sieht die Möglichkeit, dass diese eventuell durch eine  „Umänderung“850 die Seiten wechseln.851 
Engel  seien  aus  „veränderten“  Teufeln  entstanden,  sie  könnten  „strahlen“  und  ihr  „Vater“  ist 
Gott.852 Diese  in mehreren  Interviews angesprochene Engelsvorstellung  ist  relativ konstant und 
wird von ihm in ein klares Schema von Gut und Böse einsortiert.853 
Die Menschen versteht Kaspar als mit einer „Seele“854, mit einer hellen Seite ausgestattete We‐







Während des gesamten Schuljahres erinnert  sich Kaspar an die  Jona‐Unterrichtsreihe und  stellt 
inhaltliche  Verknüpfungen  her.  Des  Weiteren  erwähnt  er  an  einer  Stelle  die  Psalmen.855  An‐














fensichtlich mit  großer  Intensität  am Gemeindeleben  teil,  geht  im  Erhebungszeitraum  dort  zur 
Erstkommunion  und  berichtet  von  seiner  Aufnahme  in  die Messdienergruppe.  Kaspar  besucht 
nach eigenen Angaben jeden Freitag (Schulmesse) und jeden Sonntag die Kirche. Darüber hinaus 
spielt  er  im  jährlichen  Krippenspiel mit.860 Der Gemeindepfarrer861 wird  von  ihm mehrfach  er‐
wähnt  oder  in  Bildern  dargestellt,  so  wie  auch  das  Kirchengebäude  mit  einigen  Einrichtungs‐
gegenständen („Teppich“, ein beleuchtetes „Kreuz“, eine „Dornenkrone“).862 









































Er  setzt  sich demzufolge kreativ mit den  ihm begegnenden Lerngegenständen auseinander und 
führt sie auf verschiedenen Ebenen weiter: Er reflektiert den Ausgang der jeweiligen Erzählungen, 
kann soziale und ethische Implikationen erfassen und sie  in seinem Lebenskontext weiterführen. 




























K: Licht ist, ähm, wie wir es malen eigentlich, Gott, ähm, die Sonne immer gelb, Ähm, aber gelb, gelb, ähm, das ist 
eigentlich weiß, weil, ähm, weil Jesus auch immer weiß getragen hat. Deshalb mein ich, weil Jesus auch ’n Licht i-, 
war, für die Menschen.  
I: Wie meinst du das? 











alles, was mit  ihm zu tun hat, zum Beispiel die Engel.877 Gott  ist  für Kaspar Grundvoraussetzung 
allen Lebens und aller Lebensumstände.  
 
K: Mhm (verneinend). Gott hat dadurch, ähm, Ägypten erpresst. Und … {liest im Nachdenkbuch} … Gott ist da, 
weil Menschen es fühlen, wenn Gott nicht da ist, dann würden wir es auch fühlen. Wenn Gott nicht mehr da ist, 
dann würden hier alle Leute sterben, weil er hat uns ja erschaffen und er bestimmt auch manchmal über unser 
Leben. … Wie, wie Mo-, äh, letzte Mal der, ähm, … Jona, ähm, von dem Fisch gespro-, gefressen wurde. 
I: Genau. 
K: Und das, damit hat er auch sein Leben bestimmt. Und dass der Fisch den auch wieder ausspuckt. … (2) …  










Menschen danach  streben  sollten, dass der Glauben  immer „größer“879 wird. Für den Fall, dass 
Menschen noch nicht so an Gott glauben sollten, „wär es … gut, dass …  [sie]  in die Kirche“ ge‐
hen.880 Dieser Glaube  ist  so gefestigt, dass er  ihn mit dem Festhalten guter Freunde vergleicht. 
Wer nicht glaubt, wird von ihm toleriert, könnte aber seiner Ansicht nach „krank“881 werden. Kas‐
par  benennt  explizit  seine  Konfession,  denn  „wir  Katholischen  glauben  ...  Und  ich  bin  katho‐
lisch.“882 Es ist für ihn vorstellbar, aus Gründen des Glaubens sein Leben aufs Spiel zu setzen, wie 
er an der Geschichte von Jona zu erkennen meint.883 












Besonders  interessant  ist die Art und Weise, wie Kaspar argumentiert. Es  fällt auf, dass er mit 
großer Ernsthaftigkeit seine Begründungen  trifft. Dieses ernsthafte  Interesse  ist auf eine grund‐












mentationsreihen:  Er  ordnet  seine  Argumente  in  einer  konsekutiven  Kette  an,  sodass  sie  fast 
schon Beweischarakter erhalten.  
 
K: „Wenn die Welt jetzt nicht wäre, ähm, hätt‘ es jetzt auch kein Gott gegeben. Wenn die Welt ist jetzt nicht hier 














ändert  haben, was  sie weiterhin  tun  und was mit  ihnen  nach  Abschluss  der  Geschichten  ge‐
schieht. Dabei ist eine starke Identifikation mit den jeweiligen Protagonisten zu spüren.   
 
K: Ja, der ist auch freundlich. Bei den anderen hab ich jetzt kein Gesicht gemalt, weil ich nicht weiß, ähm, ob die 
jetzt, ähm, ob Maria jetzt da drüber froh war oder etwas geschwankt hat. Soll ich jetzt machen oder soll ich’s nicht 
machen? (Kaspar1, 129) 
 
 
Darüber  hinaus  stellt  Kaspar  Fragen  nach  dem  Ursprung  des  Lebens,  die  zwischen  biblischen 




Wie hast du die Welt erschaffen? 
Wie hast du Adam und Eva und so viele Menschen erschaffen?  
Wieso ist die Erde ne Kugel?  
Wieso schwebt die Erde im Universium?  
Woher kriegen wir Luft?  
Woher gab es/hat der Gott die Stoffe gemacht?  
Wieso hast du den Sturm geschickt?  
Warum gab es kein Ende? (KasparNDB, 39) 










Stell dir vor, du hättest die Möglichkeit, Gott Fragen zu stellen. Was würdest du ihn gerne fragen?  
Warum ist mein Hund gestorben? (KasparNDB, 77-78; vgl. auch KasparNDB, 38, 57, 74) 
 
I: Gab es etwas, was du schwer fandest zu verstehen? 
K: Dass Gott Menschen umgebracht hat, das krieg ich nicht in meinen Kopf rein. (Kaspar3, 251-253)  
 
K: Eigentlich weiß ich es ja. Nur ich weiß nicht die Antwort, wieso! … hat der, dieser blöde Mann einen Fleischköder 










wickelt Kaspar ein außerordentlich  ideenreiches und  lebendiges Potential. So  rechnet er  im An‐
schluss an die Jona‐Reihe damit, auch mal einen Auftrag von Gott zu bekommen, um jemanden zu 
schützen oder ihn zu verteidigen.888 Außerdem „übersetzt“ er die Veränderungen der Malonen in 
ein  „Vorher‐Nachher‐Bild“  mit  eigenen  lebensweltlichen  Erfahrungen  („anrempeln“  und  „Ent‐
schuldigung sagen“).889 Kaspar versteht Gott als Freund der Menschen, personalisiert  ihn  in der 
biblischen Figur des Jona und kontextualisiert die Erzählung mit Freundschaftserfahrungen.890 Des 




hen  (z.B.  Jona‐Erzählung  und Malonengeschichte).  An  einigen  Stellen  bringt  er  unterrichtliche 






alles gut wurde. Das  irgend‐, das hat  irgendwie nen Zusammenhang mit, ähm, der  jetzigen Ge‐















giöse  Zusammenhänge  und  Erklärungsmuster  schafft  er  Verbindungen  der  Geschichten  unter‐
einander, wenn er beispielsweise den Auftrag an  Jona mit dem Auftrag der Engel  in der Weih‐
nachtserzählung vergleicht.895 Da er Gott als Schöpfer und Grundlage allen Lebens sieht, ist diese 
theologische Aussage häufig ein Zusammenhänge  schaffendes Muster  in  seinen Erklärungen.896 
Viele  Stellen,  an  denen  er  seine  Lernerfahrungen  mit  religiösen  oder  Glaubensaspekten 














regen. Er will  sich  seine eigenen Gedanken machen  können.  In den entsprechenden  Interview‐






Die  Jona‐Erzählung  gibt  Kaspar  in  ihren  elementaren Grundzügen wieder  und  kann  sie, wenn‐
gleich manchmal durch die Darstellung methodischer Elemente abgelenkt,  in  ihrem Handlungs‐






















dass er zwar  für den Glauben bedeutsam  ist;  jedoch  insgesamt eine nur eingeschränkte Bedeu‐
tung einnimmt: Er „kommt [er] dann so’n bisschen zu den Heiligen“.903 
Kaspar  lässt  sich emotional  sehr  in das Handlungsgeschehen  involvieren und verfolgt es mit  In‐
teresse,  Spannung  und  Neugierde.  Als  emotional  ihn  berührende  Stelle  nennt  er  die  Rizinus‐
Episode und das  ihn nicht zufriedenstellende Ende der Erzählung.904 Dies korrespondiert zumin‐

























































Kaspars  Lernprozess  zur Gottesfrage  zeigt ein  interessantes Bild: Alle Parabeln der Unterrichts‐
reihe  zur Gottesfrage erzählt er  sehr  ausführlich nach.  Seine Rezeptionen  thematisieren unter‐
schiedliche Erzählebenen: Während er bei der Blinden‐ und bei der Fisch‐ist‐Fisch‐Geschichte vor‐
rangig die Handlungselemente benennt, die er nicht auf Gott überträgt,920  formuliert er bei der 
Emil‐Geschichte  eine  deutliche Quintessenz:  „Und  so mit  den Menschen,  ähm,  da  spüren wir 
auch, wenn Gott nicht mehr da ist. Das ist genau, wie die Fische brauchen das Wasser zum Leben 
und wir brauchen Gott  zum  Leben.“921 Die biblischen Erzählungen  rezipiert Kaspar vornehmlich 






ist.923 Gerade diese Frage, wie Gott mit Gewalt und Tod  zusammen  zu denken  ist,  lässt Kaspar 
weder  emotional  noch  rational  los.924  Er  empfindet  zum  Beispiel  das  Zulassen  von  Kriegen  als 
„doppelt brutal“.925 
In  seine  Auseinandersetzungen  um  die Gottesfrage  fließen  verstärkt  seine  Reaktionen  auf  die 
Unterrichtsreihe  zu Mose  ein,  die  ebenfalls  im  Erhebungsschuljahr  stattgefunden  hat.  Sowohl 
aufgrund der zeitlichen Nähe als auch der  inhaltlichen Aussagen  ist diese biblische Erzählung für 
Kaspars Gottesvorstellung von großer Eindringlichkeit. Darüber hinaus übernimmt Kaspar offen‐





















Seine Schulklasse  ist „hell“, wenn sie sich „verträgt“ und wenn „Gott zwischen“  ihnen  ist.929 Aus 
diesen beiden länger zurückliegenden Unterrichtseinheiten scheint er langfristig Aspekte in seine 
Gottesvorstellung integriert zu haben, während bei der gerade abgeschlossenen, die Gottesfrage 




auf  alte Muster  zurück  und  begründet  diese mit  relativ  pauschalen  Argumenten  (Gott  hat  er‐
schaffen, Jesus hat geheilt).930 Dabei lässt er sich in seinem Gottesbild durchaus von Aussagen aus 
dem Unterricht  anfragen,  besonders wenn  in  ihnen Widersprüchlichkeiten  sichtbar werden.  Es 
sind Anfragen an die Gerechtigkeit Gottes, an  seine Schöpfung und an  seine Güte,  teilweise  in 
Verbindung mit eigenen schmerzhaften Erfahrungen oder Fragen nach der Fürsorge für seine Ge‐
schöpfe (Rizinusstrauch).  























sehr  intensiv und engagiert mit den  Inhalten, was  ihn zu exponierten Positionen und vehement 
vertretenen  Überzeugungen  veranlasst.  Diese  emotionale  Auseinandersetzung  ist  gleichzeitig 
verbunden mit  rationalen Elementen, weil Kaspar die Unterrichtsgegenstände auch  reflexiv be‐
arbeitet.  Es  ist  ihm  ein Anliegen,  seine Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegenständen  argu‐
mentativ zu begründen.  








beziehung  meist  lebensweltlicher  Erfahrungen  kreativ  weiter.  Dabei  verarbeitet  er  sowohl  in‐
haltsnahe als auch vertiefende religiöse Aspekte. Letztere wirken  jedoch an manchen Stellen et‐
was pauschal und nicht  immer vertieft durchdrungen.  Im Anschluss an den Unterricht stellt Kas‐
par durchaus existentielle Fragen,  lässt sich  jedoch durch diese Anfragen nicht  in große oder  ihn 
verunsichernde Zweifel stürzen.  
Kaspar  geht  von  einer Vielfalt  phantasievoller Vorstellungen  und Wissensstrukturen  aus.  Seine 
Gottesbildvorstellung  ist besonders stark ausgebildet und wird von  ihm mit großer Überzeugung 
vertreten. Gott  hat  für  ihn  klare  Zuständigkeits‐  und  Funktionsbereiche  (Schutz, Gemeinschaft, 
Schöpfung) und wirkt auf das menschliche Leben ein, zum Beispiel als der Gott, der die Asteroiden 
davon abhält, auf die Erde zu stürzen. Dabei hat die Existenz Gottes eine unerschütterliche Selbst‐














Anregungen,  die  Kaspar  aus  dem  Religionsunterricht  aufnimmt  und mit  denen  er  sich  intensiv 
auseinandersetzt,  Einfluss  auf  seine  vorhandenen  Strukturen  nehmen.  Zu  vehement  äußert  er 
immer wieder seine verfügbaren Überzeugungen. 
Wenn  sich  derartige  Veränderungen  in  seinen  Vorstellungen  und Denkmustern  ergeben,  kann 
















sie  ausführlicher. Bei unvollständigen, unklaren oder  zögerlich‐kurzen Äußerungen  sammelt  sie 
häufig  ihre Gedanken oder  sucht nach angemessenen Formulierungen. Dabei denkt  sie  intensiv 
nach und wägt Lösungen ab. Sie sagt deutlich, wenn es ihrer Meinung nach nichts mehr zu sagen 





Janas  ästhetisches  Ausdrucksverhalten  äußert  sich  in  verschiedenen Gestaltungsmöglichkeiten. 
Ihre Bilder sind in der Regel schlicht und übersichtlich, an einigen Stellen fast stilisierend und ste‐
reotyp,  zum Beispiel  ihre Darstellung von Frauen. Beim Malen bevorzugt  sie Filzstifte und kon‐
zentriert sich auf wenige Details, die sie frei in ihren manchmal fast schmucklos anmutenden Bil‐
dern anordnet.  
Im Bereich der Unterrichtselemente  zeigt  Jana deutliche  Schwerpunkte  in  der Rezeption bibli‐
scher Geschichten: Sie gestaltet zentrale Momente der Jona‐Erzählung (den Fisch, das Schiff, den 
Wurm und die Staude). Auch zur Gottesreihe gibt sie wichtige Aspekte des Unterrichts wieder: die 
Vergleiche  und  die  drei  Parabelgeschichten.938  Auf  einer Metaebene  stellt  sie  außerdem  noch 
äußere Elemente des Religionsunterrichts dar: die Kerzen und den Stuhlkreis.939  
Jana nutzt die Gestaltungsmöglichkeiten nicht nur zur Darstellung und Vertiefung der angebote‐
nen  Inhalte  und  Methoden.  Sie  malt  vorrangig  mit  bewusster  und  erkennbarer  Gestaltungs‐
absicht. Sie wählt Formen und Farben und erläutert sie explizit: „rot und gelb ... sind für mich so 
die Lichtfarben.“940 Die weitaus größte Anzahl von Bildern zeigt eine sehr eigene Ausdrucksgestal‐


























K: Ja, also, ä
ähm, die Son
weil ich erst 
Licht und so 



























J: „Das fand 
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deres Bild  von Gott hatte.“948 Nicht  selten  gibt  sie  eine  zusammenfassende  Einschätzung.  „Die 
ganze  Geschichte war  eigentlich  schön.“949  Zusätzlich  zu  den  Inhalten  des  Religionsunterrichts 
erhält Kirche in Form der Schulmesse von Jana eine positive Bewertung.950 













Auseinandersetzung  verbunden.  Sie  thematisiert  ihren  eigenen  Lernprozess  über  die  konkrete 
Unterrichtserfahrung hinaus.  
 
J: … Interessant fand ich diese Geschichte, weil, ähm, die hat, ähm, die hat richtig, ähm, ... also da konnte man 









auch  „traurig,  dass  Gott  Menschen  „sterben  lässt“958  und  „dass  Gott  so  was  zulässt“959  (vgl. 
8.4.3.2). 
Die geistig‐rationale Auseinandersetzung ist für Jana sehr mit Emotionen verwoben, was sich un‐



















Bei den nacherzählenden Beiträgen  teilt  Jana  relativ  kompakt  ihre Unterrichtswahrnehmungen 
mit. Sie erfasst die Inhalte in ihren zentralen Merkmalen und erkennt sie in ihrer Logik und Schlüs‐
sigkeit. Demzufolge kann  sie sie strukturiert und  teilweise abstrahierend zusammenfassen.  Jana 
erkennt intentionale Hintergründe und kann somit eine Meta‐Ebene zum Unterricht einnehmen.  
 
J: Dass, ähm, Jona hatte den Auftrag, nach Ninive zu gehen. Und den Leuten sagen, dass sie, ähm, nen bisschen 
netter werden ... sollen. Und, ähm, dann, und dann is Jona geflüchtet. Und dann ham die Leute ihn über Bord 
geschmissen. Und dann ... ist er in diesen großen Fisch ... gekommen. Und hat versprochen, dass er nach Ninive 
geht.  
I: Mhm.  
J: Und dann ist er nach Ninive gegangen und dann hat er den Leuten gesagt, sie sollten, ähm, sie sollten da n 
bisschen netter werde. Und die ham das dann gemacht.  
I: Mhm.  
J: Ninive ist dann doch nich untergegangen.  
I: Ja.  
J: … (3) … Ja.  
I: Das war’s? Oder fällt dir noch was ein?  
J: Ja. Dann wurde der Jona zornig, weil, ähm, Gott nich, ähm, die Stadt Ninive untergehen ... lassen, also {lacht 
etwas verlegen}. Ja. Und dann, ähm, ... ist Jona weggelaufen und dann, und dann hat Gott so’ne riesige Rizinus-
staude wachsen lassen. Und den nächsten Tag hat Gott einen riesigen Wurm geschickt, der hat dann die, ähm, 
Rizinuspflanze, ähm, eingehen lassen. Und, ähm, dann war der, ähm, Jona total sauer. Und dann, ähm, hat Gott 
gesagt: Ist das recht, dass du wegen der Rizinusstaude zornig bis` und dann is Jona weggegangen.  















oder  „dann hab  ich das Gefühl, dass Gott auch auf uns mal wütend  sein könnte.“964 Weiterhin 
gelingt es ihr, Konsequenzen der neu gelernten Erkenntnisse zu reflektieren und weiterzudenken. 
Wenn jetzt zum Beispiel ihre Familie im neu erlernten Verständnis auch ein ‚Licht‘ ist, entsteht für 
Jana die  Frage, wie das eigentliche,  konkret erfahrbare  Licht  vorzustellen  sei.  Sie  geht  also  ge‐
danklich sehr souverän und eigenständig mit den angebotenen Inhalten um. Sie ist in ihrer reflexi‐





















I: Oder ist das ein Thema, was wertvoll für dich ist? 
J: Ja, sehr. Also, alle Thema in Religion finde ich sehr wertvoll, weil, ähm, man lernt ja immer mehr dazu und hier 
bei Mose, da hätt ich ohne die Geschichten, ohne dieses Thema gar nicht gewusst, dass der richtig böse sein kann. 
(Jana3, 250-251)  
 
J: ... wir Menschen, wir glauben ja an Gott und nicht an, mhm, an Jona. Also, ja. ... {lachen etwas}. Jona ist ja 
nicht unser Gott. (Jana1, 260) 
 
J: Ja, weil die Familie ist für mich jetzt wichtiger als so’ne Kerze. (Jana2, 147) 
 
I: Also hättest du das auch gar nicht gut gefunden, wenn da auch Vergleiche gewesen wären, die nicht so gut 
gewesen wären? 
J: Also, das, paar könnten drin sein, aber nicht so viele. (Jana3, 184-185) 
 
 


























Auch  in  der Darstellung  der Gottesreihe  gilt  ihr  Interesse übergreifenden  Erkenntnisprozessen, 
sodass ihre Rezeption sehr reflexiv bestimmt ist. Inhaltlich beschäftigt sie sehr, wie Gott auf dem 










men der Gottesreihe  thematisiert wurden,  reduziert  sie die Wiedergabe auf  zentrale Aussagen 






vom  Land Malon Bezug.  Ihre Erinnerungen  zur Gottesreihe ergänzt  sie durch die Beschreibung 
einiger  Arbeitsaufgaben  und methodischer  Gestaltungselemente  (Arbeitsblatt,  Geschichte,  Bild 

















zit, unter Umständen weil  ihre Gottesvorstellung  in diesem Punkt  schwankend  ist oder  sich  im 
Umbruch befindet.  
 
               
    Abb. 19: JanaNDB, 5.  Abb. 20: JanaNDB, 14. 














ihrer Vorstellung auf  jeden Fall ein Mann  sein muss, aber  für  sie bleibt die Frage offen, wie er 
denn wirklich aussehen könne.  
Als Möglichkeit zur Kontaktaufnahme sieht sie, dass Menschen zu  ihm sprechen, aber nicht mit 









„allmächtig“983. Diese  Stellen  zeigen eine  sehr positive,  fast unerschütterlich wirkende  Einstel‐
lung Gott gegenüber. Er  ist allenfalls  für widrige Wetterverhältnisse, nicht aber  für gewalttätige 
Aktionen verantwortlich: „Und ähm, ich dachte son bisschen Unwetter ziehen lassen oder so, aber 









anthropomorphen Vorstellung  von Gott als Mann  steht ein Bild  gegenüber, das durchaus auch 






































Ungewöhnlich  erscheint  in  diesem  Zusammenhang,  dass  die  Familie  ihre  religiösen  Suchbewe‐
gungen nicht zu unterstützen scheint.  Jana beschreibt das  in  ihrer manchmal etwas  lakonischen 
Art: „Auch meine Familie, die glauben  zwar an Gott, aber, ähm, die haben niemals ne Bibel  zu 
Hause“991 oder „[…] meine Eltern, die, also, die beten und alles, aber irgendwie gehen die da nicht 
hin.“992 Die Rolle, die der Glaube bei  ihren Eltern  spielt, bezeichnet  Jana als „winzige“, aber  für 
sich als „groß“.993 Sie geht nach eigenen Angaben gerne  in die Kirche. Es erweckt den Eindruck, 
dass Jana von zu Hause keine tiefgreifende religiöse Sozialisation erfährt, demnach aus eigenem 
Antrieb den  Inhalten des Religionsunterrichts  aufgeschlossen begegnet,  sich  intensiv mit  ihnen 
beschäftigt und sie immer wieder in ihrer persönlichen Bedeutsamkeit thematisiert.  
















J: ... weil, ähm, ich dachte, der ist ja, ähm, ... (2) ... der is immer, der is, bei, ähm, der, also der tut alles, was 
Gott sagt. Und, ähm, dass der dann nich flüchtet. (Jana1, 176) 
  











J: Mhm. Also, wir haben auch darüber gesprochen, dass Jona, ähm, ... son Bild hatte, dass, dass Gott, ähm, die 
Stadt unterge-, hn lässt. Und, ähm, ... (2)... dass er, wenn er flüchtet aus dem, wenn er flüchtet dann geht der, 
hat Gott gemacht, dass er, ähm, in Fischbauch geht und dann lässt er die Stadt nicht untergehen.  
I: Mhm.  




















J: Weil, ähm, … Jona wollte ja zuerst nicht, und dann hat er, mhm, is er dahin gegangen und dann hat er ja was 
Gutes getan.  
I: Mhm.  
J: Ja … (6) … Und, ähm, also, dass der dann was Gutes tut und jeder kann was Gutes tun ... (5) …  
I: Auch Jona kann was Gutes tun?   
J: Ja ... Deshalb. (Jana1, 118-122)  
 
 

























J: Ähm, Gott kann in verschiedenen Lagen auftauchen. 
I: In verschiedenen Lagen? 
J: Ja. 
I: Mhm. 
J: Weil bei Mose ist der ja, der war ja mit seiner Schafherde und auf einmal ist der hingelaufen und bei Elia war das 
ja so, der ist geflüchtet, und ist im leisen Wind aufgetaucht. Und bei Jakob in einem Traum. (Jana3, 269-273)  
 
 
Die  von  ihr  vornehmlich positiv wahrgenommenen Eigenschaften Gottes haben  zur  Folge, dass 
von  ihm „meistens“  in „lieben“ Geschichten1004 die Rede  ist. Zögernd und etwas vorsichtig ver‐










Jana  bringt  unterrichtlichen  Inhalten  nicht  nur  großes  Interesse  entgegen,  sondern  stellt  auch 
Anfragen an sie.  Ihre Suchbewegungen schließen sich  in einer ersten Gruppe direkt an diese  In‐







erfahrbare  Licht  noch  zu  verstehen  sei, wenn  Licht  eine  Beziehungsqualität  beschreibt:  „Wie, 






















J: {liest} Ob er immer auf mich aufpasst. Genau ... (3) ... Vielleicht ähm, weil da hab ich auch schon überlegt, ob 
der überall gleichzeitig ist, ob der da oder mal da ist, ja und das hat auch mit der vorderen, ob er immer auf mich 
aufpasst, ob er mal wütend auf mich ist und dann nicht mehr auf mich aufpasst, und so, ja, das hat damit was zu 
tun. (Jana3, 279)  
 
L: Da hast du geschrieben, ob Gott auf mich wütend ist. 
J: Ja weil, ähm, wenn der da auf die harmlosen Menschen wütend war, dann hab ich das Gefühl, dass vielleicht 














sie. „So, meine Familie geht  ja nicht  in die Kirche, aber  ich mit der Schule,  ich versteh gar nicht 
warum“1010. Ihre Frage zeigt ihr Unverständnis darüber, dass ihre Eltern mit den Dingen, denen sie 










Ihre Kontextualisierungen  finden  sich  zu ausgewählten Themen,  so auch  zu  religiösen  Inhalten. 
Gott  ist ein Bindeglied vieler Inhaltsbereiche des Religionsunterrichts, weil „alles mit Gott“1012 zu 
tun hat und „weil wir hatten  ja schon  ‘n paarmal das Thema Gott, wird auch  immer wieder vor‐




wenngleich die Anzahl  insgesamt nicht sehr groß  ist. Auch  Janas oft allgemeine Formulierungen 
erschweren eine genauere Einschätzung der Verarbeitungsintensität:  Inwieweit kommt es zu ei‐
ner  individuellen Übernahme  zentraler Aussagen durch die  Schülerin? Grundsätzlich  kann  Jana 
jedoch Lerngegenstände  in theologischen Implikationen sehen und aus  ihnen heraus  interpretie‐
ren.  
















dass sie Lerninhalte  in persönlicher Bedeutsamkeit erlebt und Bereiche  ihres Lebensumfeldes  in 
ihre Lernerfahrungen integrieren kann.  








durch eine Flucht entzieht, weil es  ihm an Mut  fehlt. Er  flieht auf einem Schiff, wird über Bord 















für dessen  Fluchtverhalten angesichts der Zumutung des Auftrags, andererseits bleibt  ihr  seine 
Hartnäckigkeit,  sich  zu entziehen und  sein Verhalten  in der Rizinusepisode unverständlich. Viel‐
leicht ist sie selbstverständlich davon ausgegangen, dass man immer das tut, was Gott will.  
In  abstrahierender Weise  sieht  Jana  in der  Jona‐Erzählung eine  „Umkehr“erzählung1021 und ein 
Beispiel für einen besonderen Kontakt Gottes zu den Menschen. Jona erhält dadurch einen ande‐
ren Stellenwert: „Der Jona hatte ja Kontakt zu, ähm, zu den, ähm, Gott. Und deshalb ist er schon 









wichtig.“1022  Insgesamt betrachtet  sie dessen  theologische Relevanz als der  von  Jesus und Gott 
untergeordnet.1023 

























E.H.)  sich  zusammengesetzt  haben“.1038 Als  einen  übertragenen  Sinnkontext  erschließt  sie  sich 
Licht als  „was, wenn die Sonne nicht wär, dann wären die Menschen wie die Malonen vorher. 
Jeder  lebt alleine und dann, ähm, würden meine Eltern mich nicht mehr mögen.“1039 An der Ge‐
schichte kann man  ihrer Meinung nach  lernen, dass „Menschen wieder  fröhlicher“ werden und 
dass man „denen“ auch „zuhören kann“.1040 Sie überträgt  somit den Sinngehalt dieser konkret‐
anschaulichen Narration auf einen abstrakteren Symbolgehalt.  





















Jana benennt die Unterrichtsreihe  zum Thema  Licht  als einen  intensiven  Lern‐ und Erkenntnis‐
prozess, der sehr deutlich von einer Begriffsumbildung gekennzeichnet  ist.  Ihre Begriffsbeschrei‐








nicht sichtbar, aber auf eine unspezifische Weise  im „Himmel“1045  lokalisiert. Er  ist für  ihr Leben 
zuständig,  ist  ihr wichtig und  zeigt  sich durch menschliche Verhaltensweisen beinflussbar,  zum 
Beispiel wenn man etwas falsch macht.  
Jana  rezipiert  die  Inhalte  der  Unterrichtseinheit  aufmerksam,  wenngleich  sich  ihr  Lerngewinn 
nicht ganz so deutlich abzeichnet wie bei den anderen beiden Lerneinheiten. Die unterrichtliche 
Beschäftigung mit dem Thema Gott scheint für sie in erster Linie eine geistige Herausforderung zu 
sein.  Die  angebotenen  Analogiegeschichten  veranlassen  sie  zum  Nachdenken  („lange  gegrü‐
belt“)1046 und sie zeigt sich „überrascht, was da für ein Sinn hinter (den Geschichten) steckt.“1047  
Es ist ihr Anliegen, die angebotenen Geschichten in ihrer Sinnstruktur zu erkennen. Dies gelingt ihr 
ebenso  wie  die  Erfassung  von  strukturellen  Eigenschaften,  wie  Parabeln  in  ihrem  Vergleichs‐
charakter zu erkennen.1048 Sie abstrahiert demnach die Erzählinhalte, wenngleich sie nicht immer 




Analogieerzählungen  als  auch  biblische  „Geschichten“  im  Religionsunterricht  kennengelernt 
hat.1050  
Ihre Lernerfahrungen im Rahmen der Gottesreihe lassen unterschiedliche Rezeptionen und Adap‐
tionen  erkennen.  Dabei  haben  die  verschiedenen  Lerninhalte  einen  unterschiedlichen  Impuls‐
charakter. Zieht Jana zum Beispiel aus den biblischen Erzählungen deutliche Anregungen für eine 
Weiterentwicklung  ihrer  Vorstellungen,  führen  Inhalte,  die  direkte  Übertragungsmöglichkeiten 
anbieten, zum Beispiel zur Erfahrbarkeit Gottes, zu wenig feststellbaren Veränderungen.  





























Zwei Bereiche  spricht  Jana  als  Lernerfahrung mehrfach  an und  zeigt  bei deren  Thematisierung 
deutliche emotionale Reaktionen.  
Als Erstes erweitert  Jana  ihre Gottesvorstellung um die Erfahrung der Ambivalenz, denn  sie er‐
kennt, dass Gott auch Negativattribute besitzt, dass er  „grausam“1060 und  „böse“1061  sein kann. 
Diese Ambivalenz leitet sie aus biblischen Geschichten ab, in denen Gott zwar als ein „lieber“ auf‐
tritt, er jedoch auch grausam sein kann. Anhand der Mose‐Erzählung fasst sie folgende Sätze zu‐









J: Religion gehört einfach dazu … (Jana3, 308) 
J: Gott ist das größte Thema und so soll es ja auch bleiben. (Jana3, 418) 
J: Also, der Glauben an Gott bleibt, aber ich weiß auch, dass er … (2) … grauenvoll sein kann. (Jana3, 159)  
 
 
Als Zweites zeichnet  sich bei  Jana die neue Erkenntnis ab, dass Gott  in verschiedenen Facetten 
erfahrbar  ist. Diese Vielfalt der Gotteserfahrung begeistert sie und spricht sie sehr an. „Ähm, an, 
also ich war, ähm, ich fand interessant, dass Gott so viele Sachen sein kann.“1065 Jana thematisiert 
an  verschiedenen  Stellen, dass Gott  sich  in unterschiedlichen Erfahrungszugängen und auf  ver‐
schiedene Weisen zeigt, denn er kann „in verschiedenen Lagen auftauchen.“1066 Diese Beschäfti‐
gung  scheint  auch  eine Veränderung  ihrer Gottesvorstellung  auszulösen.  Sie  ringt mit der Vor‐
stellung, dass und wie Gott unsichtbar sein kann. Er kann „überall“ sein, sodass sie  ihn am Ende 



























Jana äußert  sich  zu dem von  ihr erlebten Religionsunterricht verständlich und angemessen: Sie 
wählt ihre Ausdrücke mit Bedacht und in absichtsvollem Sprachgebrauch, sodass sie ihren Gedan‐
ken gut Ausdruck zu verleihen weiß. Zögerlich und etwas umständlich wird sie nur dann, wenn sie 
auf der  Suche nach Worten  ist. Auch wenn  ihre Bilder  sehr einfach und  fast  schematisch  sind, 
bringt Jana mit ihnen eine persönliche und reflexive Deutung zum Ausdruck, die sich jedoch häufig 
erst in ihren Erläuterungen erschließt.  




tionalen Reaktionen häufig  in  Zusammenhang mit  kognitiven Prozessen. Diese Verbindung  von 
geistiger Durchdringung und positiver Einstellung fällt bei ihr besonders auf. 






und  Zweifel,  die  sie  in  der  Regel  noch  in  einen  für  sie  stimmigen Deutungshorizont  einbetten 




wobei  sie besonders biblische Verweise  aktualisieren und  in übergreifenden  Zusammenhängen 





















Erkenntniszuwachs  in  der  übertragenen  Bedeutung  ‚Licht  sein  für‘  dar.  Sie  erfasst  das  Symbol 
mehrdimensional und bringt es mit konkret‐lebensweltlichen sowie übertragenen Dimensionen in 








sen  Lernweges offensichtlich nicht  zukommt.1071 Die  Intensität des  Lernprozesses wird  gestützt 
durch die Fähigkeit zur Metakognition und zur Kontextualisierung sowie durch die Zuschreibung 
von Bedeutsamkeit.  





















des  Fehlens  ausführlicher  Redebeiträge  kann  man  bei  ihr  von  einer  etwas  eingeschränkten 
Sprachfähigkeit ausgehen. 
 
In: ... und dann manchmal war es auch dreckig wegen den Regen und alles. Und den Dreck, der ran gekommen ist. 
(Ines1, 22)  
 





























In: Also, ich 
I: Ja.  
In: Jedenfalls











































hab für das ‚I‘ 
 das hab ich j

































































































































































ilber ... silber 
























































In: Ähm, zum Beispiel das Rot steht für … Liebe … und das Grüne steht für Gras, das Blaue steht für Luft. Das hat 
ja auch alles mit Gott zu tun. 
I: Warum hat das was mit Gott zu tun?  













sie  immer  in  Zusammenhang  mit  dem  oder  den  „Bösen.“1082  Solche  spektakulären  Ereignisse 
scheinen  ihre  Gefühle  besonders  anzusprechen.  Darüber  hinaus  nennt  sie  an  einer  Stelle  ihr 
„Traurigsein“,  wenn  es  um  die  Malonen  geht:  „[…]  traurig  war  ich,  wo  die  das  noch  kein’ 
abgegebn haben, das Licht.“1083  
Bei  den  intensiven  Gefühle  zeigt  Ines  ein  etwas  breiteres  Spektrum:  Überraschung  oder  Ge‐













Beiträgen  zur  Emotionalität  der  Eindruck,  dass  das  Mädchen  an  ausgewählten  Inhaltsstücken 
emotional partizipiert, sich  jedoch nicht sehr eindeutig positioniert und seine Gefühle nur wenig 
differenziert zum Ausdruck bringt. 













Wo es um narrative Rekonstruktion  geht, drückt  sich  Ines  in  relativ  kurzen Beiträgen  aus.  Ihre 
schlicht aneinandergereihten Aussagen schmückt sie weder besonders aus noch stellt sie diese in 
größere  Erzählzusammenhänge.  Sie  beschreibt  ihre  Nacherzählungen  strukturiert,  wenn  auch 
einfach. Die Geschichten werden auf eine Weise wiederholt, die weder Hintergründigkeiten oder 
Untertöne  noch  tiefere  Sinndeutungsmuster  oder  Sinnanfragen  erkennen  lassen.  Sie  beziehen 









In: Und hier haben wir geschrieben: Ob ich, ob … Das bin ich, mussten wir den Namen hinschreiben. In das Käst-
chen haben wir geschrieben; gemalt oder geschrieben. Ähm. Wie wir sind. Lustig … die Eltern können sich auf uns 
vertrauen. Und dann, ähm, darauf kannst du dich bei mir verlassen: Dass ich dich immer zum Lachen bringe. Oder, 
ähm … dass ich dir dabei helfen werde. Deshalb passt der Name zu dir: Da, ähm, ähm, … Die D. (Name einer Mit-













des Mädchens wenig  offenbar.  In  seinen Gedanken  und  Interpretationen  sind  demzufolge  nur 
schwer eigenständig entwickelte oder persönliche Positionierungen zu erkennen.  
Wenn  Ines  persönliche Dinge  anspricht,  spricht  sie  vielfach  in  sehr  allgemeinen Aussagen  und 
formuliert fast ausschließlich im Passiv oder in Man‐Sätzen. Auf diese Weise versucht sie, Zusam‐
menhänge zu klären, auszudeuten oder auch zu begründen. Auch hier  lässt sich nur schwer er‐
kennen,  inwieweit  Ines mithilfe der Floskeln  für sie bedeutsame Anliegen äußert und ob sie auf 
der etwas  inhaltsleeren Ebene vorgegebener Sprachmuster verhaftet bleibt.  Ihre  innere Einstel‐
lung und Haltung dem Unterrichtsgeschehen und den Unterrichtsinhalten gegenüber  sind dem‐
zufolge nur schwer abzubilden; so verhindert zum Beispiel die allgemeine Formulierung ihrer Ge‐



















I: Die ist wichtig für dich?  
In: … (2) … Weil ob ich jetzt Freunde verlier’. Ob ich das Licht verlier’.  
I: Mhm. Ob du das Licht verlierst?  
In: Also, Licht bringt auch Freundschaft in die Welt. ... und falls ich keine Freundin mehr hab, hab ich das Licht 
auch nicht mehr. Meine Freunde sind für mich das Licht.  
I: Und das würd dich interessieren, wie das sein wird später mal?  
In: Mhm (bestätigend).  
I: Ist ja auch wichtig zu wissen, ne? (Ines2, 184-190)  
 
 
Ein  ähnliches  Ergebnis bildet  sich  auch  in den wenigen  reflektierenden Beiträgen  von  Ines  ab: 






Im  Bereich  der  spontanen  Erinnerungen  gibt  es  große  Parallelen  zur  nacherzählenden  Rezep‐
tionsweise.  Ines erinnert sich  in erster Linie an methodische oder mediale Zugänge zu den The‐




nerungen  verhelfen  ihr besonders  visuelle  Impulse  zur Aktualisierung unterschiedlicher  Inhalte, 
auch wenn  sie  nicht  immer  von  der  Schülerin  ausdrücklich  genannt werden  (Abbildungen  von 
einem  Clown,  von  Jona,  von  einem  das  Licht  für  sich  behaltenden  Menschen).1099  Die  Bild‐
elemente verhelfen  Ines zu einer Erinnerung und einer Aktivierung  inhaltlicher Elemente,  rufen 
teilweise  jedoch auch Missverständnisse oder Fehlinterpretationen hervor, zum Beispiel das Bo‐
denbild zur Stadt Ninive.1100 
Als Weiteres  fällt  auf, dass  sich  Ines’ Erinnerungen  auf  zeitlich  sehr nahe  liegende Unterrichts‐
inhalte beziehen und sie die weiter zurückliegenden nur schwer aktualisieren kann.1101 Im letzten 
Interview  benennt  das Mädchen  spontan  und wiederholt  die  neu  begonnene Unterrichtsreihe 
zum Thema Brot1102 und erwähnt in keiner ihrer spontanen Erinnerungen das Thema Gott.  
In  den  anderen  Beiträgen  erinnert  sich  Ines  an  die  Jona‐Erzählung,  an  die  Arbeitsaufgabe  der 




In: Wir haben über Jona gesprochen ... (3) … dass der … Angst hatte in der, in der Stadt seiner Feinde zu gehen. 
Hat er sich hintern Stein versteckt. Und ... Jona wollte die Stadt von den Feinden ...(3) … zerstören, aber Gott hat‘s 
nicht zugelassen, weil es seine Kinder waren. (Ines1, 4)  
 
  











In: Ähm, mit dem Licht. Dass, zum Beispiel, ‘nen Clown, hab ich so geschrieben. Dass der mit seinen Scherzen 
Licht in die Welt bringt. Ähm, bei den armen Kindern.  
I: Mhm.  
In: Und ... (3) ... auf einem Bild war’n noch ganz viele Frauen, die hatten ’n Licht in der Hand. Licht bringt Licht in 
die Welt … (Ines2, 4-6)  
 
 
Ines  nutzt  angebotene  Erinnerungsstützen  für  einfache  Beschreibungen  und Nacherzählungen. 
Sie erzählt nach, welche Arbeitsaufträge mit den Medien verbunden waren und welche Tätigkei‐





In: Und, ähm, von den Bild, wo Jona sich versteckt hat, sollte man ... in ner Sprechblase irgendwas reinschreiben, 
... ich weiß nicht mehr was, aber ... sollte man reinschreiben und dann haben wir das vorgelesen. (Ines1, 24) 
 
In: Bei der T. (Name einer Mitschülerin) war es zum Beispiel, dass, ähm,  es so war, dass sie gemalt hat, dass sie, 
ähm, dass die Mutter sich auf sie verlassen kann.  
I: Mhm.  
In: Und dass, wenn sie zum … ähm, … zum Schwimmbad fährt … (Ines3, 55-57) 
 
 
Die wenigen  Stellen, an denen  Ines  Inhalte des Unterrichts aufgreift,  sind  in der Regel wieder‐
gebender und  allgemeiner Natur und  zeigen  keine  eigene  Interpretation. Manchmal  zeigen  sie 
eine  sehr eigenwillige Schwerpunktsetzung, wie  zum Beispiel die konkret ausgestaltete  Lebens‐
situation der Niniviten.1105 
Auffällig oft bekundet  Ines  ihr Nicht‐Wissen oder  ihr Nicht‐Kennen. Sie hat keine Hemmungen 
zuzugeben, wenn sie etwas nicht weiß oder sich an etwas nicht mehr erinnern kann. Zum Teil hat 
sie Inhalte  vergessen, erkennt  ihre eigenen Arbeitsprodukte nicht mehr und  kann Medien und 
Inhalte nicht zuordnen. Sie weiß nicht mehr, was sie bei bestimmten Aufgaben geschrieben hat 
oder welche Figuren sie gemalt hat. Sie erkennt einige Medien, weiß aber nicht, zu welchen The‐
men  sie eingesetzt waren. An  sechs Stellen kann  Ines nicht mehr  sagen, was  sie überhaupt ge‐
macht hat.1106  
 
In: Mhm, mhm, mir fällt nichts mehr ein, weil wir ham jetzt nen neues Thema und da müssen wir auch viel über-
legen, da vergess ich das schon. (Ines3, 177) 
 
In: Hier zu dem Bild, zu dem Bild, haben wir hier gemalt, wo, ähm, wo Gott in dieser Geschichte vorkommt.  
I: Weißt du denn noch, wo er da vorkam?  
In: Ähm, … (4) .. Mhm … mhm … (verneinend). (Ines3, 30-32) 
  
I: Wer ist denn, wer sind denn diese Figuren, die du da gemalt hast? Weißt du das noch?  































Ines denkt sich Gott  in menschlichen Kategorien.  Ihr Gottesbild  ist  jedoch nicht durchgängig an‐
thropomorph. In ihrer Vorstellung ist Gott „alt“; er könnte „120“1114 Jahre alt sein. Unter Umstän‐














I: In der Hand? ... Die Hand ist für dich ...  
In: ... von Gott.  
I: Die ist von Gott. Und was macht er mit den Menschen?  
Wenn der da oben ist,  
und die ganz weit unten in der anderen Ecke?  
In: Ich würde jetzt so sagen, ähm, die Menschen gehen in Gottes 
Hand.  
[…] 


























In: Der Mond und die Sonne, die sind ja auch hell. Und Gott ist für mich auch hell. … (3) …  
I: Warum ist das denn hell? 
In: Mhm, er hat ja Sonne und alles, ähm, ge-, geschafft, alles Helle, ähm, hat er, hat er erschafft. 
I: Und das ist dann für dich so hell. … (2) … 






Freunden,  arm und  reich.1122 Ebenso  klar  strukturiert  ist  ihr Gottesbild: Es  gibt eine eindeutige 
Einteilung  in gut und böse, wobei Gott eindeutig auf der Seite des Guten verortet wird. Hin und 
wieder kann er auch einmal böse sein, aber das kann Ines entschuldigen und relativieren, weil sie 
es Menschen, Geistern und Gott  zugesteht,  „mal böse“  sein  zu dürfen.1123 Sie  ist der Meinung, 
dass  die Güte Gottes  durch menschliches Verhalten  beeinflussbar  ist.  Ihr  adäquates Verhalten 
kann Gott positiv  stimmen. Negativ  beeinflusst wird Gott, wenn  sie  ‚böse  Sachen‘  schreibt.1124 
Damit entsprechen ihre Vorstellungen einer Do‐ut‐des‐Orientierung religiöser Entwicklung.1125  
 
In: Weil wir mussten da ja auch suchen, wie Gott ist, ob er böse ist, lieb, und so was. Und da hab ich auch, ähm, 
gute Sachen geschrieben, weil Gott ist ja nicht böse. Weil er is ja lieb. Und deswegen hab ich,ähm, nur nette Sa-
chen geschrieben. Mja, weil Gott … sehr lieb ist. […] 
I: Mhm, denkst du das denn auch, dass Gott so böse und so lieb sein kann?  

















In: Ja, alles hat mit Gott zu tun, was wir jetzt gelernt (??) haben. Bei Elia war‘s ja so, dass da, oder ich weiß nicht 
mehr, wo das war, … Aber da hat der mit dem gesprochen (??) bei dem brennenden Dornbusch, dass er nicht, dass 
er die Schuhe ausziehen soll. Und weil das Gottes Boden ist. … (5) …  (Ines3, 173)  
 
In: Ja, mir war schon bekannt, dass, ähm, wir dieses Blatt hier machen müssen. …  
In: …, weil das hat auch sehr viel mit Gott zu tun. Weil er hat die Menschen erschaffen, er hat alles auf der Welt 
erschaffen. (Ines3, 84-86) 
 
 












































In: Das stimmt, weil, ähm, … ja, Gott ist einfach wichtig für den Menschen, für alles, für Wasser, für Freunde, für 
Menschen, … Gott ist für alles wichtig. (Ines3, 162)  
 
In: Stimmt nicht. Weil Gott hat uns ja erschaffen … und … wir glauben an Gott und das hat alles mit dem Leben zu 




terrichtsreihe  zur Gottesfrage  ging.  Fast  schon  thesenartig  kann man  einige  Versatzstücke  von 
Ines aufzählen:  
 
Die Menschen sind Gottes Kinder. (vgl. Ines2, 200)  
Gott hat alles erschaffen. (vgl. Ines3, 18; vgl. Ines3, 166; vgl. Ines3, 186) 
Gott hilft. (vgl. Ines3, 49) 
Gott ist immer bei uns und hält uns in der Hand. (vgl. Ines3, 186; vgl. Ines3, 205) 
Gott ist für alles wichtig. (vgl. Ines3, 162-163) 
 
 

































Bedeutung  des Wissens  über  historische  Ereignisse,  Personen  und  Figuren.  Überhaupt  gibt  es 
Äußerungen, die erkennen  lassen, dass sie das Lernen und den Wissenserwerb positiv bewertet. 


























Als Drittes eröffnet  Ines Argumentationszusammenhänge  in Bezug auf  ihr Gottesbild. Die Argu‐
mente dieser Begründungsebene finden sich vorrangig im dritten Interview. Im Vordergrund steht 
für  Ines der Zusammenhang, dass Gott alles erschaffen hat und deshalb  für alles verantwortlich 




barkeit Gottes hat  für  Ines eine  klare  logische Konsekutivität: Wer gut  ist oder Gutes  tut, dem 
passiert auch Gutes. Wenn ich lange an etwas denke, dann bekomme ich es auch.1149  
In  Ines‘ Argumentationen  findet sich das Muster einer oberflächlich erscheinenden, nicht  in die 
Tiefe gehenden Auseinandersetzung,  in der  jedoch  immer wieder Ansätze einer Vertiefung vor‐
handen sind. Bei der Bewertung dieser Ansätze darf allerdings nicht vergessen werden, dass diese 














tere  Pläne  zur  Zerstörung  anstellen.  In  ähnlicher  Form  stellt  sie  als  Frage  an  die  Malonen‐
Geschichte, warum der Wanderer gekommen ist. Dieses Frageverhalten könnte darauf hindeuten, 
dass sie Ansätze zeigt, Lerninhalte reflexiv zu hinterfragen. Sie stellt Anfragen an den Verlauf der 







wiederholt  angesprochen werden. Diese  zeigen meistens  eine  enge Beziehung  zur  eigenen  Le‐
benswelt (Freundin, Haustier, ...). 
 








I: Die letzte Frage auf den grünen Seiten: Wie sieht meine Zukunft aus?  
In: Ja. Das habe ich jetzt immer geschrieben. Ob ich denn, ähm, böse werde oder ob ich lieb bleibe, weil ich meis-
tens inner Kirche gehe, zu Gott. Und, ähm, ob ich Hunde kriege. Hat ja auch alles mit Gott zu tun. (Ines3, 156-
157)  
 
















vor Überinterpretationen geboten  ist. Wenn  Ines Kontexte anspricht, verhindert  ihre sehr allge‐
meine Ausdrucksweise eine klare Einordnung. Zudem  ist nicht ganz auszuschließen, dass  sie  zu 
Antworten sozialer Erwünschtheit tendiert.1156  
Einer der wenigen  Inhalte des Religionsunterrichts, den  Ines unabhängig  vom  aktuellen Thema 
immer wieder erwähnt,  ist die Mose‐Erzählung.  In dem Zusammenhang nennt sie die Szene am 





In: Also, Moses war schon so ähnlich. […]  
In: Mhm. ... (6) … weil, ähm ... (4) … ich weiß jetzt nicht mehr, ob das Jose, Moses war, aber der war ers‘ auch von 
zu Hause abgehauen und, ähm, hat er’s ma‘ ‘nen Hirtenmann getroffen, lang erst (??) weggelaufen, da hat der den 
auch schon gesucht und ist weiter weggelaufen. (Ines1, 252-254) 
 
 
An  zwei weiteren  Stellen  bettet  Ines Gott  in möglicherweise  vertiefende  Zusammenhänge  ein, 
jedoch bleibt  sie an diesen Stellen wenig eindeutig und unklar,  sodass  ihre Beiträge aufgereiht 




struktur des Mädchens. Auch mit  genauerer Kenntnis der  Interviews  sind  Ines‘  Sätze oft  kaum 
eindeutig zu klären. 














In: Mhm … (6) … mhm, ja, weil Licht erinnert auch nen bisschen an Gott.  
I: Das musst du mir erklären.  
In: Weil Licht, ähm, Gott bringt auch Licht in die Welt.  
I: Wie macht er das?  
In: Er beschützt uns ... (3) … jo. ... (5) ...  
I: Und das ist dann wie Licht, wenn Gott dich beschützt? 
In: Mhm (bestätigend) ... (3) ... Und ... Gott ... (4) ... äh, ist auch, das sind, wir sind seine Kinder … 
(Ines2, 194-200)  
 
 
Auch wenn Ines  in  ihrer Kreativität  interessante Begrifflichkeiten nennt,  ist nur schwer zu erken‐







Legen  von  Bodenbildern  bestimmt.  Sie  verbindet mit  der  Jona‐Erzählung  die  Begriffe  „Ninive, 
Gott, Fisch, Wasser, Meer, Land, (Bösen)“.1159 Das heißt, sie hat zentrale Begriffe für sich gefunden 
und kann diese  formulieren. Diese sind stark  im Kontext der biblischen Erzählung verhaftet und 
vier  der Begriffe  thematisieren  vorrangig  den Beginn  der  Erzählung,  besonders  die  Episode  im 




und der Überraschung aus.1162 Jona  ist  in  ihren Augen derjenige, der „Angst“ hat, nach Ninive zu 
gehen. Und es stimmt sie fröhlich, „als er die ... die Stadt der Bösen“ geht.1163 
Diese „Stadt der Bösen“ nennt  Ines  immer wieder. Entsprechend  ihrer Schematisierung von gut 
und böse hat sie die Vorstellung entwickelt, dass es eine derartige Stadt zusätzlich zur Stadt Nini‐
ve gibt. Sie macht sich viele Gedanken über diese „Stadt der Bösen“, auf die sie zahlreiche negati‐




I: [...] welcher Satz fällt dir ganz, ... als allererstes ein?  
In: Dass Jona … ähm ... (4) … erst mal zu der Stadt dem Bösen zu gehen und dann doch nicht reingegangen ist, ... 





An zwei anderen Stellen  sieht  Ines die  Jona‐Erzählung  in Zusammenhang mit der Mose‐Episode 
am brennenden Dornbusch. Des Weiteren  sieht  sie Parallelen der beiden Erzählungen  im Weg‐
laufen  der  Protagonisten.  Gemeinsame  inhaltliche  Elemente  bieten  offensichtlich  gute  Anker‐
punkte für ihren Lernprozess. 
  









Diese Kontextualisierungen  führt sie nicht weiter aus. Auch  ihr Deckblatt zu  Jona  im Nachdenk‐
buch zeigt keine weitreichenden thematischen Zusammenhänge.1165  










Inhaltliche  und  gefühlsmäßige  Rezeptionsschwerpunkte  liegen  bei  zwei  Aspekten  der 
Malonengeschichte,  die  Ines  fast  ausschließlich  textimmanent  und  anhand  der  methodischen 
Erinnerungshilfen adaptiert. Zum einen interessiert sie das ‚schlechte‘ Verhalten der Malonen, die 






vermutlich eine  soziale  Interpretation erschlossen, wenn  sie den Zusammenhang von  Licht und 
Freundschaft benennt. Sie versteht Licht in einem übertragenen Sinn, ohne welches „niemand […] 
Freunde“  hätte.1174  Sie  benennt  ihre  Freunde  als  „Licht“,1175  sodass  sich  hier  eine  symbolische 
Übertragungsleistung andeuten könnte. Ein weiteres Beispiel für diesen Umgang mit Unterrichts‐











































die  beim  Interview  ausgelegten Medien  angeregt. Dabei  erwähnt  Ines  häufiger  die Arbeitsauf‐
gabe, Gott in seinen Eigenschaften zu beschreiben und ihm einen dementsprechenden Namen zu 
geben. So nennt sie als Attribute  für Gott kaum Aspekte aus der Unterrichtsreihe, sondern ver‐












In  ihren Nachdenkbüchern und Interviews äußert sich Ines  in unaufdringlicher, nicht  immer ganz 
verständlicher  Sprache  und malt  einfache  Bilder mit wenigen  schlichten  Strukturen.  Insgesamt 




Unterrichtsinhalte.  Eindeutige  Gefühlsreaktionen  sind  bei  menschlichen  Verhaltensweisen  und 















moralischen Einschätzungen  festzustellen,  so  rufen Phänomene des Bösen oder der Zerstörung 
bei ihr negative Reaktionen hervor.1186 Insgesamt äußert sie ihre Gefühle wenig differenziert, oh‐
ne eine deutliche eigene Beteiligung oder eine klare persönliche Positionierung. 





An  den wenigen  Stellen,  an  denen  Ines  die  Text‐  oder  die  konkrete  Erfahrungsebene  verlässt, 
überträgt sie Unterrichtsinhalte auf soziale Gegebenheiten  (arm sein,  teilen oder Freundschaft). 




Ansprache  religiös  aufgeschlossen und  ansprechbar  ist, wenngleich  ihre  Zusammenhänge  nicht 
immer  ganz  sinnvoll  oder  schlüssig  erscheinen.  In  diesen  Fällen  benutzt  sie  religiöse  Begriffs‐
muster und Grundaussagen (‚Gott hat die Menschen lieb‘) und greift auf Sprachmuster zurück, die 
sie wenig reflektiert.  
Ines kann  sich  insgesamt  schlecht an die angebotenen Unterrichtsinhalte erinnern.  Ihre Erinne‐
rungen  sind  in der Regel an methodische Zugänge gebunden. Offensichtlich  fällt es  ihr  schwer, 
Lerngegenstände  langfristig oder über  einen  längeren  Zeitraum  zu  speichern, da  sie weiter  zu‐
rückreichende  Inhalte  kaum  rekonstruieren  kann  und  fast  ausschließlich  zeitlich  sehr  nahe  lie‐
gende  Unterrichtsinhalte  anspricht.  Die  ungünstigen  Bedingungen,  unter  denen  der  Religions‐
unterricht  in  dieser  Lerngruppe  stattfand,  verstärken  diese  schlechte  Behaltensleistung  (vgl. 
7.2.1/7.2.3). 




Schema gesehen: arm und reich, gut und böse.  In  ihren Auseinandersetzungen zeigt  Ines durch‐
gängig  keine  große  Eigenständigkeit;  sie  entwickelt  kaum  erkennbare  eigene  Interpretationen 
oder Positionen.  




Wichtiger  sind  Aspekte  ihres  direkten  Lebensumfeldes,  besonders  ihre  Freundinnen,  was  sich 












religiöse Wissensstruktur.  Lernprozesse und Weiterentwicklungen  sind  somit  kaum  feststellbar. 
Dieser  eingeschränkte  Lernprozess  liegt  vermutlich  auch  in  der wenig  ausgeprägten  kognitiven 
Zugangsweise der Schülerin begründet. Durch die Art und Weise, wie  Ines den von  ihr erlebten 
Religionsunterricht rezipiert, wird die These von Martin Wellenreuther gestützt, dass die für lern‐
schwächere  Schülerinnen und  Schüler erforderlichen  kognitiven Prozesse unter  anderem durch 
„verständliches  Erklären“  besser  angeregt  werden  als  durch  „Methoden  selbstständigen  Ent‐
deckens“.1187  Für  Ines  wäre  zur  Unterstützung  ihres  Lernprozesses  zum  Beispiel  eine  stärkere 
Strukturierung  der  Lerngegenstände  hilfreich,  die  zu  einer Differenzierung  oder  Konfigurierung 













Worte  für  seine  Gedanken,  was  ihm  offenbar  bewusst  ist,  wenn  er  sagt:  „Dass  Gott  einfach 




Jakob,  wenn  er  bereits  einiges  zum  Thema  gesagt  hat.  Fast  alle  seiner  reaktiven  Gesprächs‐
beiträge stammen aus Gesprächsabschnitten,  in denen es um zusätzliche Erklärungen zu seinen 











J: Also, alles, so gesagt, alles, was gut war. Ham an den richtigen Gott geglaubt. Diese Ischtar war dann so gesagt 
bei denen vergessen. (Jakob1, 38)  










Jakob nutzt  die  ästhetischen Gestaltungsmittel  intensiv, um  seinem  kognitiven Aufnahme‐ und 




Bereits  in  seinen  Zeichnungen  und  Kommentaren  zu Unterrichtselementen  ist  diese  bewusste 
Ausdrucksgestaltung zu erkennen. Die einfachen, klaren Bilder, die häufig als Umrisszeichnungen 
gestaltet  sind,  bringen  zentrale Merkmale  und  Situationen  der Geschichten  zum  Ausdruck.  So 
wird Jona in einer Bilderfolge als derjenige dargestellt, der mit dem Schiff flüchtet und der sich im 
Bauch des Fisches befindet. Oder Jakob zeichnet als zentrales Element der Unterrichtsreihe zum 




Farben,  Formen  und  perspektivische  Zeichnun‐
gen, um  seinen Aussagen eine  sachangemesse‐
ne  und  aussagekräftige  Form  zu  verleihen 
(Form‐Inhalts‐Relation).  Jonas  Fluchtschiff  rü‐
stet er mit einer türkischen Flagge aus, weil sich 















I: Und wo wäre dann Gott auf deinem Bild? Das du jetzt 
malen würdest – mit dem Fußball?  
J: Der würde auch wieder ein Vogel sein können. Denn 
ein Vogel kann ja fliegen und man sagt ja oft, Gott ist im 
Himmel.  
I: Mhm.  
J: Also, der kann dann allein in`n Himmel fliegen, ohne 
so was ...  
I: Das heißt, Gott ist öfter ein Vogel?  


































rungen  verbindet  Jakob  demnach  die  angebotenen  Unterrichtsinhalte  mit  seiner  Lebens‐
wirklichkeit und seiner persönlichen Einstellung („ich stell`s mir schön vor“).1203 
Eine  kognitive,  rational  geprägte Auseinandersetzung mit den  Inhalten des Religionsunterrichts 
spricht Jakob sehr an und wird von  ihm deutlich bevorzugt. Das Nachdenken und die Gespräche 
im Religionsunterricht finden seine positive Zustimmung, wenn er sagt: „[…] die Fragen fand  ich 








J: Nein, doch wenn ich traurig bin. Dann find ich, dass Gott in meiner Nähe ist, also, dass Gott wie mein Papa ist, 
der mich dann tröstet, wenn ich zum Beispiel hingefallen bin und mir das Knie aufgeschürft hab und das dann total 



























„Weil  ich  gerne mehr  über  diese Geschichte  über‐,  erfahren  hätte. Also,  dass  sie weitergehen 
würde“1210. Darüber hinaus  interessiert es Jakob, die Geschichten rational noch tiefer zu ergrün‐
den. Dieses Interesse ist bei ihm häufig von intensiven Gefühlen begleitet. Er denkt lange darüber 




J: Mhm, ja, dass Jona keine Angst hatte, bei diesem riesengroßen Sturm! Ich meine, da, da, die, das, das Land ist 
mindestens noch nen paar Kilometer entfernt. (Jakob1, 60)   
 
J: Ja, ich fands ein bisschen komisch, wo die sonst da sich immer geprügelt haben und so. Dass die jetzt nicht Jona 
umgebracht haben. Wenn jemand, der doch ganz komisch war und ... ganz bösartige und so. Und … ich glaube ... 
die ... Wieso ham die den nicht umgebracht? Wenn …(4) ... ne, alles so bösartige Menschen und ... das is n biss-
chen komisch. (Jakob1, 147) 
 
 









Auch auf der Ebene der Auseinandersetzung  ist  Jakobs  sprachliche und  reflexive Kompetenz  zu 
erkennen, sich mit den Unterrichtgegenständen auseinanderzusetzen und diese sachgerecht wie‐
derzugeben. Er bringt sie häufig mit eigenen Erfahrungen in Zusammenhang und versieht sie mit 






J: Bei Mose, also, ich glaub, Gott hat …, Mose hat ja die ganze Zeit, ist ja immer zum König gegangen und hat ja 
gesagt: Ramses, lass mein Volk gehen! Und der hat das dann nicht gemacht und Gott hat dann die zehn Plagen 
übers Land geschickt und eine Plage war, dass alle Kinder starben. Ähm, die, … dass in den Häusern, wo kein Blut 
von einem geschlachteten ... ähm ... (5) …  
I: Lamm? 
J: ... Lamm, ähm, ging, also dass da, wo kein Blut von einem Lamm, also wo kein Kreuz aus Lammblut an der Tür 
war und … ich glaub, die mussten auch das Fleisch irgendwie gesäuert oder so essen, und das würde mir nicht so 
gut schmecken {lacht} … Und da sind ja auch Kinder dran, dabei gestorben. Und … und das mit dem Hagel, das 
fand ich auch ein bisschen brutal, denn … ich würd nicht gerne von einem Hagelkorn erschlagen werden. (Jakob3, 
133-135)    









stellt  viele  Fragen und  sucht nach weiteren Erläuterungen oder möglichen Alternativen  zu den 
Geschichten. Er erschließt aus den angebotenen  Inhalten eine oder mehrere zentrale Fragestel‐
lungen, die  ihn  vorrangig  interessieren.  Er  denkt  darüber nach, welche  Konsequenzen  die dar‐
gestellten  Ereignisse  haben  könnten.  Häufig  haben  diese  derart  durchdrungenen  Sachverhalte 
starke  lebensweltliche  und  persönlich  bedeutsame  Bezüge  (Angst)  und  sind  emotional  belegt 
(s.o.). An diesen Stellen ist Jakob sehr interessiert und in seinem kritischen Fragebewusstsein an‐
geregt.  Die  Themen  dieser  reflektierten  Auseinandersetzungen  beziehen  sich  vornehmlich  auf 
Bereiche wie Jakobs Gottesvorstellung oder kognitive Konflikte (Wie kann es ein Land ohne Licht 
geben? Warum  hatte  Jona  keine Angst?).  Eine  Reaktion,  die  in  diesem  Zusammenhang  immer 
wieder auftritt, ist das Erstaunen darüber, dass jemand nicht abgelehnt oder weggeschickt wird. 
 
J: Das fand ich interessant, weil, wieso ham die den nicht ei-, wieso ham die den nicht einfach weggeschickt. Und: 
„Ach, was erzählt der denn fürn Quatsch!“ Das fand ich sehr interessant. ... Wieso die den nicht gesagt haben: Geh 
doch weg! Mhm, was erzählst du denn für’n Quatsch. Das fand ich sehr interessant. (Jakob2, 180)   
 
 
Dahingegen bleiben  Jakobs Reaktionen bei  Fragen, die  eine  stärkere  theologische Orientierung 




J: Denn das Thema `Vergleiche mit Gott` find ich sehr nett, denn das `Vergleiche mit Gott` das hab ich noch nie, 
so gesagt, … mir durch den Kopf gehen lassen und … deswegen fand ich das, … also, deswegen war ich fröhlich, als 
wir das durchgenommen haben. (Jakob3, 126)   
 
 
In  nur wenigen  Beträgen  drückt  sich  Jakob  in  allgemeinen  Formulierungen  aus.  Interessanter‐




J: Und ich find‘s auch nen bisschen doof, denn, tja, man weiß da nicht, wo man hingeht. Wenn man wandern will. 
Dann nimmt man die falsche Abzweigung und landet dann, ich weiß nicht wo. Irgendwo, wo man eigentlich ga-, gar 



























Vielleicht  sind dieses persönliche  Interesse und die hohe Bedeutsamkeit, die  Jakob den Unter‐
richtsinhalten zuspricht, der Grund dafür, dass er zu einem  insgesamt positiven Urteil über den 















J: Und … (4) … ja, … (2) ... dann als sie so zusammen waren, war das ganz hell, weil die ihre, ja, ihre Laternen 
auch, zusammen machen die mehr Licht. Also, ... und ... dann ham die sich vertragen und ham gemerkt: Oh, 
zusammen ist das, ist das doch sehr nett, sehr nett. Wieso lassen wir es denn nicht so? Wieso machen wir das 
nicht jeden Tag und treffen uns manchmal und unterhalten uns. Dann ham die die Mauern abgerissen, wurden 
immer freundlicher. Aber eines Tages ging der Wanderer weg und dann ham sich die Malonen gefragt: Sollen wir, 
sollen wir jetzt wieder anfangen, uns zu streiten und uns aus dem Weg zu gehen und uns zu beschimpfen? Und ja, 
die ham sich dann dafür entschieden, dass die sich weiter vertragen.  
I: Mhm.  





Beiträge  zur  Gottesreihe  sind  deutlich  reflektierter  und  distanzierter.  Auch  die  Jona‐Erzählung 
beginnt er mit einer kurzen, stark wertenden Einführung. 
 
Also, ich finds schön, dass wir ü-, über Jona geredet hatten. Aber ich fands nen bisschen komisch, dies’s Ende. Ich 
fand, das hört sich gar nicht richtig wie `n Ende an. Eher so, als würde man mitten in ner Geschichte aufhören. Das 



































I: Und dann hat das was auch mit deinem Leben zu tun?  
J: Mmh, nö. (Jakob1, 188-189) 
 
I: Gibt es ein Thema, das was damit zu tun haben könnte?  




durchaus  Zusammenhänge  herstellen  kann.  Der  Großteil  dieser  Zusammenhänge  bezieht  sich 










ständlichen Aussagen, was auf  seine  klaren Vorstellungen hinweist.  In dementsprechend mani‐


























mit  der  Offenheit  und  Uneindeutigkeit  gut  umgehen,  wobei  die  häufigere  Nennung  der 
Omnipräsenzvorstellung auf seine Präferenz hinweisen könnte. 
Die unterschiedlichen Formen, die Gott annehmen kann, bieten vielfältige Schutzmöglichkeiten. 
Gott  kann  in  Form  eines  Steins oder  „Huckels“  im Rasen  auftauchen, der  Jakob  zwar hinfallen 




J: Mhm, weil, äh, weil er unsichtbar ist. Weil, weil bei einem Fußballspiel zum Beispiel, mhm, damit man nicht 
denkt, dass Gott einem geholfen hat. Sondern dann hilft zwar Gott einem, ohne dass, dass der Schiedsrichter es 









Gott  durchaus  beeinflussen, während  Gott  seinen  Einfluss  nur  indirekt wirksam werden  lässt. 
Nach Jakobs Ansicht können Menschen über das Beten zu Gott  in Kontakt treten.1235 Gott  ist für 
ihn besonders dann zu spüren, wenn sein Vater ihn tröstet und wenn er fröhlich ist.1236  
An  einer  Stelle  thematisiert  Jakob  eine weitere  Vorstellung, wenn  er  von  seiner  verstorbenen 
Großmutter spricht, von der er nicht genau weiß, ob sie „in der Erde“ ist oder wie ein „Geist her‐
umfliegt“ und „Gutes tut“1237. Hier zeigen sich Ambivalenzen einer hybriden Vorstellung, was nicht 





Jakob  nimmt  an  nur wenigen  Stellen  Bezug  auf  Vorkenntnisse  aus  dem  bisherigen Unterricht. 
Allerdings kann er sich gut daran erinnern, dass eine der Geschichten zur Gottesreihe bereits  im 
ersten Schuljahr thematisiert wurde, was er gleich mehrfach erwähnt.  






















ebenfalls von  seiner  toten Großmutter und  seiner Cousine. Dieses  familiäre Beziehungsgeflecht 
scheint für Jakob enorm wichtig.  
 
J: Gott ist wie ein Vater, denn … beim Fußball, ich und Papa spielen ja manchmal Fußball, da ist mir der Lederball 
gegen die Nase geknallt und da hatte ich Nasenbluten und dann hat mir mein Papa ein Kühlakku geholt und ein 
Taschentuch und ja, … (6) … das würd sicherlich auch Gott machen. (Jakob3, 190) 
  
J: Und möglichst lange R. (Name der kleineren Schwester) helfen will, meiner kleinen Schwester. Denn, ja, manch-
mal braucht die auch Hilfe. Die, die wird manchmal geärgert und da geh ich dazwischen und helf ihr. (Jakob2, 215) 
 
 










mit  seiner Mutter  liest und die er mit dem  im Unterricht eingesetzten Text vergleicht:  „Und … 
mehr  Unterschiede  gab‘s  bei meiner  Geschichte  nicht.“1242  Demensprechend  ist  ihm  die  Bibel 
durchaus ein Begriff.  


















Jakobs  Interesse und Offenheit  lassen  ihn über die angebotenen Unterrichtsinhalte weiter nach‐
denken und sie weiterentwickeln.  In der Regel greift er Aspekte aus den Geschichten auf,  führt 












J: […] bei Emil, da war der Vergleich, glaub ich bei, wie Gott manchmal, … dass Gott immer bei uns ist und dass wir 
das manchmal gar nicht merken […] Dann … jeder hat seine eigene Vorstellung und wenn man alles, so sagen, 

















Beispiel,  seiner  Rationalität  entgegenstehende  Sachverhalte  und  Ereignisse  der  biblischen  Ge‐
schichten in einen ansatzweise logischen Zusammenhang zu bringen. Es erscheint ihm sehr unge‐
wöhnlich, dass die Niniviten Jona nicht getötet haben sollen; da sie sich ansonsten grausam zei‐
gen.  Jakob wertet dies als Beleg dafür, dass  Jona etwas Besonderes war, wodurch  sein Auftrag 
eine besondere Legitimität erhält.  
 
I: Stell dir vor, es gibt Menschen, die sagen: Jona ist ein wichtiger Mann für den Glauben. Was würdest du zu dem 
Satz sagen? 
J: ... (3) … Ich finde schon, ich würde dazu sagen, nein, das stimmt. Denn, ... (4) ... wenn die nicht töten, das 
doch was Besonderes ... die töten doch sonst fast jeden. Die töten sich selber und so. (Jakob1, 177-178)  
 
 


















bisschen“ wichtig  ein. Wichtiger  sind  ihm  jedoch  soziale  Reglements wie  die  Zehn Gebote.1251 
Auch dies könnte wieder ein Hinweis darauf sein, dass Jakob Sachverhalte mit stärker lebenswelt‐
lichem  Bezug  denen  theologischer  Natur  vorzieht.  Eine  konkret  erfahrbare  und  realitätsnahe 
Weltdeutung liegt ihm offensichtlich näher und erscheint ihm argumentativ stärker. Theologische 
Diskussionen  fallen  ihm ungemein  schwerer und  führen  ihn  selten über eine erkenntnistheore‐
tische Ebene hinaus. Unter Umständen  ist  ihm eine Denkweise, die  transzendente Dimensionen 
anspricht, sehr ungewohnt und unvertraut.  
 
I: Warum ist das schwierig, wenn wir zu Gott wollen? 
J: Weil wir ja nicht wissen, wo er direkt wohnt. Also, das ist wie bei, mit einem Freund, wo man nicht genau weiß, 








lauf,  entscheidende Wendepunkte  oder  das  Ende  der Geschichten. Dabei  stellt  er manches  in 
Frage, was  für Kinder  seines Alters  in der Regel  selbstverständlich  ist. Seine Fragen  sind häufig 
keine elementaren Zweifel, sondern spiegeln sein Interesse wider.  
Jakob  fragt  nach  tiefergehenden  Erklärungen  und  rationalen  Beweisen  sowie  dem Wahrheits‐





J: Jesus gab‘s ja. Mhm, und dann kann es Jona auch geben. Vielleicht wurde ja, er auch, wurde er auch vom Fisch 
versch-, wurde er ja wirklich vom Fisch verschluckt und so. Vielleicht kann das ja stimmen. (Jakob1, 185)   
 
 
Es  finden  sich  in dieser Kategorie noch weitere existentiell‐theologische Fragehorizonte. So be‐
schäftigt Jakob die Frage nach dem Tod, wenn er nach seiner verstorbenen Großmutter, nach der 
Vorstellung, was sie jetzt machen könnte, und seinem eigenen Tod fragt. 








J: Manchmal bete ich auch, denn meine Oma ist verstorben und ich frag mich immer, wo sie ist. Deswegen. Ist die 
in der Erde, da oben. Oder so, oder fliegt die jetzt als Geist herum und tut Gutes, oder so was. (Jakob2, 274) 
  
I: Über diese Frage habe ich besonders nachgedacht, das möchte ich noch wissen? Warum wirk… ? 
J: merken!  
I: Warum merken wir, dass Gott in unserer Nähe ist? 
J: … (5) … Wir spüren manchmal Gott, wenn, ähm, äh, wenn ich fröhlich bin. Und … wenn ich Spaß hab und so. 
Und … bei der, bei der Frage hier (Jakob3, 138-141)   
 
 











In direkter Übertragung sieht  Jakob zum Beispiel biblische  Inhalte, wenn er aus der  Jona‐Erzäh‐




untersucht er auf  ihre Realisierbarkeit  in seiner Lebenswelt  („nicht  jeder war  in sein‘m Leben  in 
einem Fisch“)1255 und stellt dabei Anfragen an den Wahrheitsgehalt der Erzählungen (vgl. 8.6.3.2).  
Jakob bringt Inhalte des Religionsunterrichts mit Ritualen, wie zum Beispiel der ‚Expertenstunde‘ 
seiner  Schulklasse,  in  Verbindung1256  und  leitet  ihm  vertraute  Sprachgebräuche  von  biblischen 
Geschichten ab („daher kommt [...] der Spruch: ich leg mich in Sack und Asche“).1257  
Neben  diesen  direkten  Kontextualisierungen  bindet  Jakob  unterrichtliche Gegenstände  auch  in 
personale,  soziale oder auch  theologische Kontexte ein. Dann  spricht er viel von  seiner Familie 
und seinen Freunden oder formuliert soziale und ethische Konsequenzen. Die Verknüpfungen mit 
lebensweltlichen  Elementen  geschehen  somit  auf  sehr  unterschiedlichen  Ebenen: mal mehr  in 
einem  direkten Übertragungszusammenhang, mal  als  Konsequenz  für  das  Leben  oder  auch  in 
Form einer kritischen Anfrage an die Realisierbarkeit der dargestellten Aussagen.  
 
Eher  selten bringt  Jakob neu erworbenes Wissen  in einen Zusammenhang mit älteren Wissens‐
beständen.  Er  sieht  sich  vor das Problem  gestellt,  keine  Parallelen der Unterrichtsgegenstände 






















Leben zu  tun.“1261 Ob  ihm dieser Zusammenhang beim Sprechen eingefallen  ist oder es sich um 










lebendig und  sachgerecht wieder.  In  seinen Schilderungen bewegt er  sich vor allem auf der Er‐
zählebene, die er allerdings immer wieder reflexiv übersteigt. Jakob benennt dezidiert die theolo‐
gische Dimension  der  biblischen  Erzählung:  In  seiner Darstellung  ist  es Gott,  der  deutlich  den 
Handlungsverlauf  initiiert und steuert  (Gott sagt, Gott schickt, …). Diese Handlungsaktivität wird 





tung  Ninives  sowie  dem  Endkapitel  am  Rizinusstrauch  ist  kaum  ein  persönlicher  Rezeptions‐
schwerpunkt erkennbar. Mit Erinnerungshilfen kann Jakob auch das Verhalten der Niniviten plas‐


























Menschen  stellt,  die  diese  auszuführen  haben.  Er  überprüft  sie  kritisch  mit  seinen  Realitäts‐
anfragen.  
 
Die Unterrichtsreihe  zum Thema  Licht erschließt  sich  Jakob  in erster  Linie und  sehr ausführlich 







len Reaktionen. Er erwähnt und gestaltet  in seinen Bildern  immer wieder das  für die Menschen 
positive Ende der Erzählung, dass sie aufeinander zugegangen sind und sich die Hände geschüttelt 
haben.1270  
Jakob  spricht  immer wieder ein  soziales Verständnis von  Licht an. Dann hat er eine  relativ klar 
umrissene Vorstellung davon, was sein Licht ausmacht: Es sind seine Familie1271 und seine Freun‐
de.1272 Darüber hinaus kann Licht die Bedeutung bekommen, ein Licht für andere zu sein. Ebenso 
nennt  er  in  einem deutlich  theologischen Verständnis Ostern  als  Lichterfahrung der  Jünger.1273 
Eine derartige Übertragung nimmt er jedoch nur einmal in dieser kurzen Bemerkung vor. Der so‐









Anfragen  zeigen den  Schüler  in einer  sehr  realitätsverhafteten Rationalität. Diese Auseinander‐
setzung  zeigt  sich auch  in  seiner Begriffsbildung  zum Thema  Licht; denn als persönlich bedeut‐
same Lernerfahrung formuliert er das Kennenlernen des Landes Malon, ein Land ohne Licht, und 
„dass man Freunde haben muss“.1277 Jakob erfasst ‚Licht‘ in sehr unterschiedlichen Dimensionen; 
für Details  allerdings,  die  der Wirklichkeit widersprechen,  bringt  er  eine  deutlich  größere  Auf‐
merksamkeit auf. So  lauten auch seine Fragen zum Abschluss der Reihe: „Wird  jemals die Sonne 




















könne  auch  ein unsichtbarer Helfer beim  Fußballspielen  sein oder  zu einem  Stein werden, der 
davor schützt, von einem Hockeyschläger getroffen zu werden. Mit dieser Vorstellung verbindet 
Jakob eine ausgesprochene Schutzfunktion.1279  
Der Unterricht  zur Gottesfrage  entspricht  den  von  ihm  präferierten  Zugangsweisen  sehr,  denn 
besonders die Parabelerzählungen sprechen sein Interesse an geistiger Durchdringung und Struk‐










Erfahrung der Abwesenheit Gottes.  Jakob  stellt  im Anschluss an die Parabel von Emil die Frage 
nach der Nähe Gottes  in seinem Dasein, weil er die Suche Emils nach Wasser auf die Suche der 
Menschen nach Gott überträgt. Die Nähe Gottes drückt sich seines Erachtens nach darin aus, dass 
die Menschen Glück  haben.  Jakob  verbleibt mit  dieser Übertragung  jedoch  nicht  auf  abstrakt‐






Ob  Jakob  aus  den  unterrichtlichen  Angeboten  noch  weitere  Konzepte  in  seine  Vorstellungen 
übernommen hat, ist nicht ganz eindeutig zu klären. Es gibt noch zwei Stellen, die eine derartige 
Adaption andeuten. So ergibt sich zum Beispiel eine mögliche Analogie zu  Jakobs Omnipräsenz‐
vorstellung  aus der Behandlung der  Torsten‐Geschichte, die  sowohl  im ersten  als  auch nun  im 
dritten Schuljahr angesprochen wurde. Der  Junge  sagt mehrfach, dass Gott  für  ihn überall und 
unsichtbar  sei. Unter Umständen  hat  Jakob  diese Omnipräsenzvorstellung  als  Impuls  aus  dem 
Unterricht aufgenommen, weiterentwickelt und in seine Konstruktionen übernommen.  
An zweiter Stelle  fallen die von  Jakob hervorgehobenen Schutz‐, Fürsorge‐ und Unterstützungs‐
eigenschaften Gottes besonders auf. Sowohl  in  seinen Vergleichen als auch  in den von  ihm ge‐
nannten Begriffen sowie  in einem Rückgriff auf eingesetzte Symbolfotos stehen für  ihn diese As‐
pekte im Mittelpunkt. Diese ausgeprägte Vorstellung eines schützenden Gottes hat eine auffällige 










hilft.1282 Diese Vorstellungen  stehen  allerdings  in  keiner  sehr direkten Beziehung  zu den unter‐
richtlichen  Inhalten, sodass sie mehr den allgemeinen Konstruktionsprozess als den Einfluss des 
erlebten Religionsunterrichts veranschaulichen.  











zu  seiner Vorstellung von Gott, der ebenfalls durch die  Luft  fliegen kann, um die Menschen  zu 





Kritisch‐reflexive Momente  tauchen  in  seiner Auseinandersetzung  immer wieder  auf, beispiels‐
weise  in der Anfrage, warum Gott so viele Menschen sterben  lässt.  Jakob stellt sie mehrfach  in 
Zusammenhang mit den zehn Plagen in der Mose‐Erzählung.1285 Diese konfliktträchtigen Anfragen 
stellt er sehr sachlich und eher rational interessiert als emotional involviert. Sein Ausdruck in die‐
sem  Zusammenhang  ist  „überrascht“.1286  Sonstige  gefühlsmäßige  Schwerpunkte  finden  sich  als 
positive Äußerungen bei den verschiedenen Geschichten und Erzählungen  („nett“ und „interes‐






























tesbild. Diese Mischung aus persönlichem  Involviertsein und  intellektueller Anfrage  ist auch bei 
seinen  negativen  Gefühlen  bemerkbar.  Besonders  intensiv  werden  seine  Gefühle  bei  eigenen 
existentiellen Anfragen (Angst), sozialen Ungerechtigkeiten oder lebensbedeutsamen Zusammen‐
hängen, zum Beispiel bei seiner Familie.  In seinen Gefühlsäußerungen bleibt  Jakob  immer  leicht 
distanziert und rational orientiert, nie äußert er sehr überschwängliche Gefühle.  
Jakob nimmt die angebotenen Unterrichtsinhalte aktiv auf, setzt sich intensiv mit ihnen auseinan‐
der und  führt  sie gedanklich auf  sehr  kreative und  logische Weise weiter.  In  seine Unterrichts‐
rezeptionen  integriert er äußere  Impulse, zum Beispiel historische oder naturkundliche Erkennt‐
nisse. Er nimmt Analysen, Abstraktionen und strukturierende Bündelungen der Unterrichtsgegen‐
stände  vor  und  entwickelt  von  sich  aus Argumentationen  und  Fragen. Dann  fragt  er  nach Ge‐
schichtenverläufen, nach ihrem Wahrheitsanspruch und ihrer Realisierbarkeit. Besonders auffällig 
ist  in dem Zusammenhang, dass  Jakob Unterrichtsgegenstände  in  zentralen Schwerpunkten  zu‐






Jakob erinnert  sich  gut  an die Unterrichtsinhalte und  aktiviert diese mühelos,  indem er  sie  zu‐
sammenfassend und  strukturierend wiedergibt. Diese  gute Erinnerungsfähigkeit begründet  sich 











Als außerunterrichtliche Erfahrungen bringt er  seine Familie,  seine Freunde und  seine Hobbies, 
wie den Sport, mit den Unterrichtsgegenständen des Religionsunterrichts  in Beziehung. Dagegen 
fallen Reaktivierungen  von Vorkenntnissen  aus dem  vorangegangenen Religionsunterricht oder 
von  religiösen Sozialisationsfaktoren gering aus.  Jakob erwähnt eine Kinderbibel und den Kom‐
munionunterricht,  ist  aber  offensichtlich  nicht  intensiv  in  eine  Kirchengemeinde  eingebunden. 
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ausgiebig  zu  entwickeln  und  zu  eigenen,  kreativen  Konstruktionen  zu  gelangen.  In  dieser 
Konstruktionsleistung nimmt er unterrichtliche Impulse auf und verbindet sie mit für  ihn  lebens‐
relevanten Fragestellungen. Er fühlt sich durch sie zwar an manchen Stellen zu theologischen Ge‐
danken aufgefordert, verbleibt aber  in  seiner  reflektierten Weise auf einer naturwissenschaftli‐





kognitive  Fähigkeiten  mit  emotionaler  Empathiefähigkeit,  andererseits  sind  gute  Ver‐
netzungsansätze  bei  ihm  vorhanden.  Diese  beziehen  sich  vornehmlich  auf  Themen  seiner  Le‐















H: Ich weiß jetzt nicht mehr wie das ist, aber da hat er ‘ne Prinzessin geheiratet, glaub ich, und dann, mhm, hat 
der, glaub ich, ma‘ einen Auszug oder so mal gemacht und da ist der an einen Dornbusch gekommen, der ist ge-
brannt und dann hat Gott mit ihm gesprochen, der war in dem Dornbusch und dann hat Gott gesagt: „Zieh die 
Schuhe aus, hier ist heiliger Boden!“ Und dann hat der das gemacht und dann hat der den Mantel über sich gelegt, 
weil der wollte Gott nicht sehen. Da hat ihn Gott ja den Auftrag halt gegeben, dass er wieder nach Ägypten gehen 




Hannah  drückt  sich mit  relativ wenigen Gestaltungselementen  aus,  die  jedoch  unterschiedlich 
vertiefende Gestaltungsabsichten von  ihr  zeigen.1293 Sie malt häufig  in ausschmückender Weise 































































Lehrerin  in  ihren Augen einen  „guten Unterricht“ macht.1303  „Ganze“ Geschichten  lösen bei  ihr 
ebenso  intensive Gefühle aus wie der  „ganze“ Unterricht1304 oder  realistische Hintergründe der 












bei  der Betrachtung  der  großen Anzahl  intensiver Gefühle. Auch  hier  identifiziert  sich Hannah 
stark mit den narrativ vermittelten  Inhalten und den menschlichen Verhaltensweisen, denen sie 
sehr genau und empathisch nachspürt.  Ihre Emotionalität zeigt sich häufig bei zentralen Details 
und  bei  entscheidenden  Momenten  der  Geschichten  sowie  bei  der  moralischen  Einschätzung 
menschlicher (und göttlicher) Verhaltensweisen.  
 
H: … und gespannt war ich, als die den über Bord geworfen haben. (Hannah1, 66) 
 








Sie wägt  dann  sehr  genau  die  verschiedenen Aspekte  der  Entscheidung  sowie  deren Vor‐  und 
Nachteile ab. Beispiele dafür sind Fragen nach der Lebensbedeutsamkeit religionsunterrichtlicher 

































Unterricht behandelt wurden.  Ihre Erinnerungen beziehen  sich  fast ausschließlich auf narrative 
Unterrichtselemente. Sie erzählt die Geschichten in einer außergewöhnlich detaillierten Ausführ‐
lichkeit, mit der  sie eindringlich und  fast vollständig nacherzählt, was  sie  im Religionsunterricht 
gehört hat.  
 
H: Und, mh, bei der Geschichte Fisch is’ Fisch, da war so ein ... Fisch und der Fisch hatte nen Freund, der, das war 
ne Kaulquappe, aber die Kaulquappe ist dann irgendwann gewachsen und gewachsen und gewachsen und die wa-
ren die beste Freunde, die besten Freunde, und dann ist die Kaulquappe ja halt gewachsen und wurde dann zum 
Frosch und dann hat der Frosch gesagt: `Ich bin jetzt ein Frosch und jetzt muss ich auch raus aus dem Wasser!` 
Und dann ist der rausgegangen und dann hat das ganz lange gedauert, bis der wieder mal kam und hat, dann hat 
der auch erzählt: „Ja, da gibt’s Menschen und Vögel. Vögel gibt’s da auch, ganz, ganz bunt ...“ 
I: Mhm. 
H: ... und so Dinger, die nennt man Kühe ... 
I: {lacht} 
H: ... mit rosa Säcken unten dran. Und dann, n, wollte der Fisch unbedingt das auch, ähm, sehen und dann ist der, 
ähm, als der Frosch nicht da war, ist der mit einen hohen Satz aus dem Wasser gesprungen und was dann an Land 
und hat gezappelt und gezappelt und konnte sich aber dann nicht mehr irgendwas machen und dann hat der 
Frosch, ähm, ... der war aber auf Schmetterlingsjagd und dann hat der Frosch gesagt: `Warte, ich rette dich!` Und 




bundenen  Inhalten. Sie  schildert den  Jakob‐Esau‐Streit ausführlich1317 und erinnert  sich an eine 
Geschichte aus ihrem ersten Schuljahr,1318 beides Inhalte, die nicht ausdrücklich im Erhebungszeit‐
raum thematisiert wurden.  






















H: […] mhm, ich finde schon, dass das was mit meinem normalen Leben zu tun hat, weil, ähm, irgendwie, weil 
irgendwas sagen die Geschichten einem ja auch immer, was man dann beim Leben wirklich machen sollte.  
(Hannah3, 260)  
 
H:  … (3) … Die Wissenschaftler glauben ja nicht, dass Gott das gemacht hat. Aber ich irgendwie schon. Weil er hat 












ihrem  eigenen  Leben  in  Verbindung  und  reflektiert  eine mögliche  zukünftige  Bedeutung  ihres 
Wissens. Auch im direkten Umgang mit den angebotenen Texten ist sie an vielem interessiert, will 




H. Ähm, ja, ich find die Geschichte wichtig. Und die wird auch ein bisschen bei mir im Kopf hängen bleiben. Dass 
ich mir auch manchmal darüber Gedanken mache, wie das halt so ist. (Hannah2, 62)  
 
H: Mhm, ich finde schon, dass das was mit meinem normalen Leben zu tun hat, […]  
H: Halt ab und zu. Zum Beispiel bei der Jakob-Geschichte hab ich ja auch ebend auch schon gesagt, dass man da 










































Abstraktionen  oder  Zusammenfassungen  zu  leisten.  Erklärungen  für  dieses  Phänomen  bleiben 






I: Was ist für dich das Besondere an der Geschichte?  
H: Mhm, … (9) … mhm, … eigentlich alles. Ich weiß nicht, was ich daran so besonders gut finden soll. ... (2) … Also, 
was das Besondere daran sein soll. (Hannah1, 150-151) 
  
I: Was ist denn an dem Thema ‚Licht’ anders als an anderen Themen?  




























H: Nja, also, mhm, die meisten sagen ja immer, das wäre so‘ n Mann, der säß auf so ner Wolke mit so nem Bart 
und dann, ähm ... Aber ich stell mir das gar nicht so vor, ich stell mir das so vor, der ist wie so‘n Geist, den man 
gar nicht sehen kann. (Hannah3, 230) 
 
 









nah  in der Erfahrung  seiner Ambivalenz an. Diese Lernerfahrung wird von  ihr bereits  im ersten 
Interview thematisiert und verstärkt sich im Laufe des Schuljahres (vgl. 8.7.3.3).1338    
Nicht  immer  ist der Vertiefungsgrad  ihrer Vorstellung ganz eindeutig zu erkennen, wenn  sie  ihr 
Gottesbild  beispielsweise  an  manchen  Stellen  mit  eher  floskelhaften  Beschreibungen  umreißt 
(„Gott, der beschützt uns ja auch immer und hat ja auch die Welt erschaffen“).1339 Dagegen gibt es 
auch Stellen, die die persönliche Bedeutsamkeit des Themas und eine Bereitschaft zur vertieften 
Auseinandersetzung  sehr  offensichtlich  zeigen, wenn  Hannah  zum  Beispiel  die  Andersartigkeit 









„In der 1 Klasse haben wir ihn Religion Ein Bild über Gottt gemalt. Ihn der 2 Klasse haben wir viel über Jesus ge-




zurückgreift,  können  aus  dem  vorangegangenen  Religionsunterricht,  aus  der  Schulmesse,  dem 




















jesuanischen  Heilungsgeschichten  und  der  häufigen  Thematisierung  der  Behinderten  gesehen 
werden. Hannah sieht Gott und Jesus in einem klar definierten Verhältnis: „[…] weil der Jesus hat 














Aus  ihrem sozialen Umfeld benennt sie  ihre Familie,  insbesondere  ihre Mutter, und  ihre mittler‐




haus  als  auch  von  ihrem Kindergarten  erzählt Hannah, dass  sie dort  „Bibelgeschichten“  gehört 









H: [...] weil ja in der Schule, wenn man da halt was lernt ..., dann weiß man halt ja auch was. Und wenn man dann 
größer ist. Und wenn man dann immer gehänselt wird, nur weil man nicht so viel weiß, ist das ja eben wieder böse 

















Darüber  hinaus  bezieht Hannah  sich  auf  naturkundliche  Kenntnisse, wenn  sie  von Bauern  und 
ihrer  Ernte  sowie  von  Tieren,  Marienkäfern  und  Pferden  berichtet.  Zur  Erklärung  der  Malon‐









gebotenen  Unterrichtsgegenstände  aktiv  aufnimmt  und  sie  gedanklich  weiterverarbeitet.  Die 
narrativ erlebten  Inhalte hinterfragt sie und  führt sie mit eigenen  Ideen weiter. So konkretisiert 
sie zum Beispiel die Situation der Malonen, indem sie diese folgendermaßen ausmalt:1356  
 
H: „Und da sagt sie auch: „Hau’n Sie von meinem Grundstück ab und dann sagt er: „Ja, wieso sollt ich denn, und 









zusammenhänge  zu erfahren. Dabei  stellt  sie Fragen nach den Konsequenzen auf  textübergrei‐
fender,  übergeordneter  Ebene:  Was  wird  durch  die  erscheinende  Sonne  in  der  Malonen‐
Geschichte hervorgerufen1357? Wie wird sich der Zuspruch Gottes auf die Niniviten auswirken?1358  
Als Zweites zeigt sich  in  ihren Weiterführungen, dass sie Strukturen entdecken und  festmachen 












































I: Ist das Thema Gott anders als andere Themen? 
H: Mhm … (2) … je … (2) … eigentlich schon. 
I: Kannst du sagen warum? 
H: Weil wenn ich jetzt das Thema … Marienkäfer habe, dann ... (2) … Gott hat zwar auch die Marienkäfer erschaf-
fen, aber, ähm ... oder wenn ich das Thema Pferde oder so habe, aber so richtig mit Gott hat das dann nix zu tun, 
weil dann sage ich, das Auge ist so-und-so und die laufen so-und-so ... 
I: Mhm. 




mit Ungerechtigkeit  zusammen  zu denken  („grausam“)1368. Sie weiß um mögliche Negativereig‐
nisse und  sucht  in  ihren Erklärungen nach abmildernden Argumenten: Er könne doch ein „biss‐
chen  […] bestrafen“ oder er ein „bisschen ungerecht“1369 sein. Da  Jesus von besonderer Bedeu‐




Licht und Dunkelheit  konkret  zu erfahren und naturkundlich  einzuordnen:  „Ohne  Licht würden 
wir, ähm, würden die Sachen beim Bauern nicht wachsen.“1371 Teilweise argumentiert  sie auch 




























H: Mhm ... (2) ... mhm ... manchmal glaub ich, das wär ne erfundene, weil ... ich glaub nicht, dass es ne Stadt 
gibt, wo nur Blinde sind. Aber in der Bibel gibt es ja oft solche Sachen. 
I: Mhm. 
H: Und halt, und in der Bibel glaub ich ja auch manchmal, dass die Geschichten wahr sind. Und ähm ... Aber sonst 











gischen  Fragestellungen,  so  wie  der  Creatio‐ex‐nihilo‐Vorstellung.  Sie  hat  sich  von  einer 
artifizialistischen  Vorstellung  verabschiedet  und  sucht  nach  Alternativen.  Dabei  empfindet  sie 
wissenschaftliche und religiöse Erklärungen als widersprüchlich.1376 Sie ringt intensiv um Erklärun‐
gen  oder  Antworten. Offensichtlich  bietet  ihr  der  Religionsunterricht  nur wenig  zufriedenstel‐
lende Antworten.1377  
 
H: Wie ist die Erde entstanden? Hat er ja erschaffen, aber wie … halt? (Hannah1, 174)  
 
H: Ähm … oder wie sind Adam und Eva auf die Welt gekommen? Die können nicht, plopp, da sein. (Hannah1, 172)  
 
H: Ja, weil, mhm, wie hat der das gemacht? Der könnte ja nicht irgendwie, schwupps und schwupps, die Sonne ist 






















generelle Anfrage an die Entstehung und das Vorkommen des Bösen. Diese  sie  sehr  interessie‐
rende Frage beschäftigt sie das gesamte Schuljahr über, sie kommt aber zu keiner zufriedenstel‐
lenden Antwort.  













sagen  logisch  hinterfragen  und  vergleichen,  stilistische  Mittel  und  Strukturen  erkennen  sowie 
zentrale  Aussagen  fokussieren.  Sie  kann  Unterrichtsinhalte  abstrahieren  und  in  neue  Ver‐
stehenszusammenhänge einbetten.  
 
H: Ähm, ähm, also ich finde, es gibt einen Zusammenhang, weil wir haben mal so ne Geschichte gemacht. Ich weiß 
nicht mehr, wie die heißt. Jedenfalls war da so, das haben wir in der ersten Klasse auch gemacht und da war so ein 
gelbes Männchen und so’n grünes glaub ich, und dann waren das auch so Freunde, und die sind auf so nen Berg 
gegangen und der eine ist abgestürzt oder so und dann hat der andere ihn hoch geholfen.  
I: Mhm. 
H: Glaub ich und das konnt ich gut mit der Fisch ist Fisch, ähm, Geschichte, ähm, vergleichen. 
I: Mhm. 
H: … (3) … Weil bei der Geschichte Fisch ist Fisch, da, … ähm, ist der Fisch ja aus dem Wasser gesprungen und sein 
Freund hat ihn dann halt geholfen, wieder rein zu kommen. (Hannah3, 274-278)  
 
I: Wenn du jetzt mal so überlegst, was ihr da alles im Religionsunterricht gemacht habt, gibt es da etwas, was dich 
von Religion, vom Religionsunterricht an das erinnert, was ihr jetzt zum Thema Licht gemacht habt?  
H: Nur die Geschichte von Jona.  
I: Woran erinnerst du dich da?  
H: Ja, weil es da auch so dunkel war.  
I: Mhm. 
H: Da habe ich ja am Anfang gesagt, dass die Frau K. (Name der Lehrerin) uns da die Geschichte erzählt hat, das, 
das irgendwie genauso ist, wie, ähm, bei den Niniviten. (Hannah2, 214-219)  
 
 
In  einem  ersten Bereich  von Kontextualisierungen  erstellt Hannah  Zusammenhänge der Unter‐
richtsinhalte untereinander. Sie entdeckt Verbindungen und zieht Parallelen zwischen den  Inhal‐
ten des  laufenden und der  vorangegangen  Schuljahre. Das gelingt  ihr besonders bei biblischen 




ten. Auffällig  sind  besonders  ihre Versuche, Aussageähnlichkeiten  verschiedener  biblischer Ge‐











H: Ähm, ... (6) ... n ... (2) ... ja, die Engel ham ja auch den Hirten den Auftrag gestellt, sie soll’n zu, ähm, also, sie 
sollen, sollten da nicht hingehen, aber die ham das gemacht. Die Hirten, also, die ham gesagt: In Windeln gewi-
ckelt liegt ein Kind in einer Krippe in Betlehem und dann sind die da aber von allein hingegangen. Also, so ein 
richtiger Auftrag war das auch nicht.  
(Hannah1, 245)  
 
 





tragen oder  die  im Unterricht  kennengelernten  Erzählungen  in  ihrer Wirkung  auf  ihr  Leben  zu 
bedenken. 
 
H: Mhm, bei Fisch ist Fisch, da würd ich dann halt auch meinen Freunden helfen, mhm ... (Hannah3, 266)  
 
H: Eigentlich alle Menschen, ... aber auch, ähm, ich hatte ja auch, ähm, also, wir hatten ja auch ein’n Hund früher, 
der hieß Pünktchen. Der war ja für mich auch ein Licht. Und der hat mich auch getröstet, wenn ich traurig war. 
Oder, mhm, ... (3) ... zum Beispiel, die Schule ist ja eigentlich auch wie ein Licht, weil ich lerne ja hier was, auch. 
(Hannah2, 157)  
 
H: ... Ich finde das schon, weil der Jesus ja auch einen Heiligenschein hatte. Und der auch für die Menschen wie so 
ein Licht war. ... (3) …  (Hannah2, 197)  
 
H: Ähm, … {es klingelt}. Mhm, ich finde schon, dass das was mit meinem normalen Leben zu tun hat, weil, ähm, 
irgendwie, weil irgendwas sagen die Geschichten einem ja auch immer, was man dann beim Leben wirklich machen 
sollte. (Hannah3, 260) 
 
H: Und ... für mich war die einfach wichtig, weil der Mose, der hat ja auch die Israeliten befreit und m-, mit der 
Geschichte da-, das ja auch ein, dass man anderen auch helfen soll, wenn man das Gefühl hat, Gott spricht mit 



















mehrfach die besondere Bedeutung, die  Jesus  in  ihrem Leben hat. Er hat  für  sie die besondere 



























dass  es  so  „große“1394  Fische  geben  soll,  überrascht  sie  und  könnte  auf  aufkommende  Zweifel 




Eine  interessante  Auseinandersetzung  findet  sich  anhand  der  Schlussperikope  der  Jona‐Erzäh‐








Geschichte  auch  in  theologischen  Zusammenhängen.  Hannahs  Aneignungsstrategien1401  zeigen 
deutlich  an,  dass  sie  ein  umfassendes  und  vielschichtiges  Verständnis  der  Jona‐Erzählung  auf‐
bauen konnte, auch wenn sie diesen Prozess nicht als Neuerwerb wahrnimmt oder ausdrückt. So 
sieht sie  ihren Lernzuwachs nur  in der korrekten Benennung seines Namens („Das Jona nicht Jo‐




















Hannahs  Rezeption  der  Licht‐Reihe  vollzieht  sich  in  einem  ersten  Zugang  über  die  Malonen‐












und mit  ihren Freunden  in Verbindung1412. Diese  zwischen Abstraktion und Konkretion  schwan‐








































von  ihr  favorisierte Vergleich  ist der der Sonne, der  für sie Wärme und Schutz repräsentiert.1420 
Diesen  Lerngewinn  hat  sie  vermutlich  nicht  aus  den Vergleichsgeschichten  abgeleitet,  sondern 
sich aus der Unterrichtsreihe zum Thema Licht erschlossen.  






















Es  ergibt  sich  somit  ein  interessantes  Bild: Hannah  lässt  sich  zu  einer  intensiven Auseinander‐




















Diese Auseinandersetzungen  sind  sowohl von  ihren emotionalen Reaktionen als auch von  ihrer 
rationalen  Herangehensweise  geprägt. Negative  Reaktionen  zeigen  sich  bei  ihr  als  Trauer  und 
Ärger, zum Beispiel in Bezug auf menschliche Verhaltensweisen. Positive Gefühle sind bei Hannah 












terfragt  sie und  entwickelt daraus  individuelle  Interpretationen. Dabei  stellt  sie übergeordnete 
Strukturen und kausale Begründungs‐ oder Bedeutungszusammenhänge her.  Inhaltlich beschäf‐
tigt sie sich sowohl mit menschlich‐moralischen Verhaltensweisen als auch mit unterschiedlichen 






Es  gibt Hinweise  darauf,  dass Hannahs  religiöser  Lernprozess  auch  von  anderen  Seiten Unter‐
stützung erfährt oder erfahren hat, sei es durch den Kindergarten und das Elternhaus oder durch 
die Kommunionkatechese. 
Hannah  kann  neue Wissensbestände  gut mit  ihren  vorhandenen  verknüpfen.  Sie  verfügt  über 
einiges  an  Vorwissen  (Jesus,  Gott)  und  hat  besonders  aus  den  Unterrichtseinheiten  zur  Jona‐






kennen.  Auch  aus  der Unterrichtsreihe  zum  Thema  Licht  kann  die  Schülerin  deutliche  Lernge‐




Faktoren  zurückzuführen:  Die  Kombination  von  emotionaler  Beteiligung  und  kognitiver  Durch‐
dringung  spielt  dabei  vermutlich  eine  ebenso  entscheidende  Rolle wie  die  Konstruktion  in  ein 
236 
vorhandenes Netz von Repräsentationen. Außerdem ist bei Hannah ein hoher Strukturierungsgrad 

















chenen  Sachverhalte  nachzudenken.  Sein  Sprechverhalten  ist  oft  reaktiv,  sodass  genauere  Zu‐
sammenhänge erfragt werden müssen.  
 
L: Weil, … eigentlich bringt ja Freude und ... und trösten und, ähm, Glück und so ... auch so ins Licht, so. 
(Leon2, 47) 
 
I: Aber Gott hat Kontakt zu den Menschen, irgendwie? Der spricht mit denen.  
L: Mhm (bestätigend). 
I: Der sieht aber sehr freundlich aus, dein Gott. Der lacht ja ganz doll, oder? 
L: Mhm ...,  
I: Ist das ein netter Gott?  
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Und … Das ist 












































































Bei den positiv  empfundenen  Eindrücken  gibt  es  einen  eindeutigen  Schwerpunkt: das  Fußball‐
spiel!  Leons Herz  schlägt  für  sein Hobby, über das er,  im Gegensatz  zu anderen Themen  (s.o.), 
ausführlich  berichtet,  wenn  er  zum  Beispiel  den  Weg  zu  seinem  Fußballverein  detailliert  be‐
schreibt.1435 Für  ihn  ist das Fußballspielen offenbar das, was  ihn am meisten erfreut, was er als 
Glück in seinem Leben empfindet und was er sogar in Ansätzen religiös deutet.  
 
L: Fußball bringt viel Freude ins Leben und Glück. [...] Und wenn ich Lust habe, spiel ich Fußball. Fußball bringt 
Licht, weil es Spaß macht und noch mehr. (Leon 2, 40) 
 
L: Also, das hier das Fußballspiel … ist für mich wichtig, weil ich Fußballspielen … ganz, ganz, ganz gerne mag. Und 
… das hier … (3) … das ist, glaube ich, Jesus. Der betet zu Gott. Deshalb ist das auch wichtig, weil Jesus auch … an 























sen wird, dass Gott die Zerstörung Ninives  in Kauf nimmt und mit  ihr droht, auch wenn er  sie 































Diese Unentschiedenheit zeigt sich  in unterschiedlichen Bereichen:  In manchen Situationen  fällt 
es  ihm  schwer,  zu  einer  eindeutigen Position oder  zu einem  klaren Urteil  zu  kommen1449,  zum 
Beispiel  bei  der  Einschätzung  biblischer Handlungen.  Leons Unentschiedenheit  rührt  dann  teil‐
weise daher, dass er Konsequenzen sehr differenziert abwägt.1450 So kommt er selten zu klaren 
Urteilen und Bewertungen. Wenn Arbeitsergebnisse unvollständig oder nicht eindeutig zu erklä‐


























tailliert  erinnern, während  er  zum  Unterrichtsinhalt  nur  einen  einzigen  Satz  zur  Situation  der 
Malonen erzählt.  
 
L: Mhm, da ham wir was über, über Licht erzählt. Und dann ham wir Fotos gemacht und also, wie das bei den 
Malonen da war. Und da ham wir so Holzdinger genommen und die ham wir dann als L-, Licht benutzt. Und ... (2) 
... dann ham, wir ham wir uns, ham wir auch son Fotoalbum gemacht von diesen Bildern. Wir sollten die dann 
ausschneiden und auf’n, auf’n Haufen legen. Und dann hat Frau B. die Bilder sortiert. Aber da, die hat gesagt, dass 










L: Dass, ähm, ... Jona, ehm, ... dass Jona nich, ehm, dahin gehen wollte, also zu Ninive, aber und dann is er doch 
gegangen, weil, weil dass, weil Gott gesagt hat, weil er dachte, dann wär die Stadt zerstört, wenn er jetzt sagt, 
dass, dass, wenn, wenn ihr nicht lieb seid, dann, ähm, … dann zerstört Gott die Stadt, und dann ist, hat er, dann 
ist er dahin gegangen. Und dann hat, dann hat Gott, dann gesagt, dass, dass ehm, ich zerstör jetzt nicht die Stadt, 
weil sie sich gebessert hab’n und, und dann, ehm, war Eli-, ach, eh, Jona sauer, und ehm, da, dann hat er, dann 
hat, is er sich da schlafen geleg’n und dann … und dann … und dann Gott für den sone Stu-, wie heißt das no’ ma’ ?  
I: Staude?  
L: Staude! Gew-, gewachsen lassen und dann hat er die aber wieder weggenommen. Und dann, und dann hat Gott 














L: Dass eines Tages ein Mann kam, sonst hätten sie ja auch nicht, eigentlich, sonst hätten sie ja nie die Sonne 
gekriegt. (Leon2, 79)  










I: Und was […] ist denn besonders an der Geschichte von Jona? 
L: [...] Gott dann zu ihm gesprochen hat oder auch weil Jona auch noch dahin gegangen ist. Sonst wär es ja ...  
I: Du meinst nach Ninive gegangen?  (Leon1, 124-126) 
 
Zum anderen vermag Leon mithilfe seiner Reflexionen Ereignisse und Erkenntnisse in Mustern zu 
sehen.  Er  kann Gemeinsamkeiten  und  Klassifizierungsmerkmale  erfassen,  sich  auf  diese Weise 
seine Welt erklären und  vermutlich Orientierung  schaffen. Er  identifiziert diese Muster  sowohl 
anhand von inhaltlichen Aspekten (Gott spricht, Freunde haben, feiern)1456 als auch von formalen 

















L: […] Dass Elia und Jona ham beide zu Gott gesprochen.  
I: Mhm, ... 
L: Und war, ... dass ... und Gott hat eigentlich beide auserwählt, ... dass er sie gefolgt hat oder so. 
I: Dass, dass die Gott gefolgt sind oder dass Gott ... was meintest du mit folgen?  
L: Dass Gott (den oder so?) oder so auch manchmal gefolgt ist und so. …(2) …  
Oder dass m, manchmal auch Gott mit, mit den beiden geschimpft hat also, dass, dass Elia die Menschen getötet 









nen Möglichkeiten  reflexiv weiterzuentwickeln,  ist  durch  seine  zurückhaltende Ausdrucksweise 
















L: Wann ich sterben werde? … (5) … Was kriege ich, jetzt, was kriege ich zu meinem Geburtstag. (Leon3, 149) 
 
L: Welchen Beruf ich machen werde? (LeonNDB, 59) 
 
 
Einige  Stellen  lassen  vermuten, dass  Leon nicht ganz unempfindlich  für existentielle  Fragen  ist, 
















Aspekte wie die  Sturm‐ und die  Fischepisode1468  in der  Jona‐Erzählung.  Er  erinnert  sich  an die 
Situation der Menschen  in der Malonen‐Erzählung  anhand  eines Bildes.1469 Darüber hinaus be‐
nennt er die Dornbusch‐Szene aus der Mose‐Erzählung und die Elia‐Perikope.1470 
Sowohl bei der Frage nach den spontanen als auch nach den Erinnerungen mit Unterstützungs‐






einer  zweiten  benennt  er  Situationen,  in  denen  er  sich  nicht  in  die  angebotenen Geschichten 
eindenken kann. Das würde der oben gemachten Feststellung widersprechen, dass er sich mit den 
Geschichten identifiziert und mit den Protagonisten mitlebt. Jedoch ist Leon auch ehrlich genug zu 
sagen, wenn  ihm dies nicht gelingt. Als Drittes sieht er sich nicht recht  in der Lage, Dinge  in the‐
menübergreifenden Zusammenhängen zu sehen oder solche Zusammenhänge zu artikulieren. Er 
kann kaum Parallelen ziehen oder aktiv auf Vorwissen zurückgreifen. In einer vierten Gruppe zeigt 


















L: Sonst fällt mir auch nix mehr ein. (Leon1, 220) 
 
L: Sonst … mehr weiß ich eigentlich nicht. (Leon2, 17) 
 
I: Meinst du denn, Jona hätte, hat sich geärgert? Am Ende, ... über Gott?  
L: Mhm (bestätigend). Also, so ... Ich weiß es ja nicht. (Leon1, 108-109) 
 
I: L., würdest du sagen, gab es in den ganzen Stunden, wo ihr über Gott nachgedacht habt, eine die dich beson-
ders berührt hat? … Weißt du, was Berührtsein heißt?  








In vielen Äußerungen  lässt Leon seine  relativ klare Gottesvorstellung erkennen. So zeigen  seine 












Problematik  der  sich  hier  andeutenden Unsicherheit  oder  der  sich  anbahnenden  Vorstellungs‐




und  Jesus kommt. Einige  seiner Aussagen, wie „Gott  ist  im Brot“, Gott „hilft, wenn man krank“ 
und „arm“ ist, und er macht „Menschen wieder gesund“, deuten darauf hin.1480   
















nahme  zu Gott erfolgt bei  lebenden Menschen  „indirekt“ über das Gebet,  so wie bei  Jona1481, 
während Tote und Engel mit Gott unmittelbar reden können.1482 
Gott übernimmt eine Schutzfunktion  für die Menschen: Er  ist  immer bei  ihnen, wenn sie sich  in 
einem  „dunklen Wald“  befinden  oder  auch wenn  es  ihnen  „gut  geht“.1483 Wenn  dieser  Schutz 
nicht  funktioniert,  ist dies nicht direkt Gott  zuzuschreiben,  sondern wird  in den Zuständigkeits‐
bereich eines Schutzengels übertragen. Das Böse oder auch potentiell Schlechte wird abgespalten 
und  anderen  Instanzen,  wie  dem  Teufel,  zugeordnet.  Gott  kommen  damit  vorrangig  positive 
Merkmale zu. Er wird von Leon als Licht, seine Abwesenheit als Dunkelheit gesehen.1484  
 
L: Warum vom Teufel?  
L: Weil der Teufel, der ist ja böse.  
I: Und was hat der mit Gott zu tun?  
L: … ähm. Der ist, … ähm, der ist … eigentlich fast genau so gleich wie Gott, nur dass er anders aussieht und dass 
er ganz böse ist. (Leon3, 130-133) 
 
L: Und wenn ich hinfalle … (2) …, dann ... (2) … bin ich auch ein bisschen sauer ..., nicht auf Gott, sondern auf den, 










Bei den Vorkenntnissen aus dem Religionsunterricht  zeigt  sich  Leon äußerst  ideenlos und kann 
frühere Inhalte kaum aktualisieren.  
Wenn er  sein  religionsunterrichtliches Vorwissen einbringt,  thematisiert er ausschließlich narra‐
tive, biblische Elemente. In relativ kurzer Form erinnert er sich dann an Jesus und Jona, häufiger 
greift er auf die Dornbuschszene der Mose‐Perikope und auf die Elia‐Erzählung zurück. Die Erzäh‐










Da  Leon  insgesamt nur wenig  erzählt, benennt  er  auch  sehr wenige Dinge  außerhalb des Reli‐
gionsunterrichts. Vom Fußballspielen berichtet er noch relativ viel, von seiner Familie verhältnis‐


















L: Naja, ich weiß nicht, vielleicht mein Bruder. Der geht nicht so gern inner Kirche.  
I: Mhm.  














L: [...] und die helle Seite ist ja Gott und Jesus. (Leon2, 147) 
 
L: Weil Licht ist ja wichtig, also, das ist Gott und Jesus, wie ich gerade erzählt habe. (Leon2, 177) 
 
I: An welches Licht denkst du da? Wenn du von Licht sprichst, das dich nicht, nicht verlaufen lässt.  
























und  zur Malonen‐Geschichte  anstellt.  Bis  auf  eine  zeigen  alle  eine  vertiefte  und  kreative Aus‐
einandersetzung  sowie  eine Weiterführung  inhaltlicher  Gedanken,  zum  Beispiel  in  Form  eines 
ausschmückenden Gedankenexperiments:  
 
L: Aber ich glaube, Jo-, Mose ist auch so‘n bisschen ängstlich.  
I: Warum?  
L: Weil, weil ein Dornbusch spricht ja eigentlich gar nicht. (Leon3, 194-196) 
 
L: Ja, als so, wo als, wo ja, wo Gott gesagt hat: Nein, ich zerstör die Stadt jetzt nich’ und wie da der .... und wie, 












bleiben  in  ihrem Aussagegehalt häufig sehr offen und  lassen eine persönliche Beteiligung kaum 
erkennen.  
Eine Gruppe argumentativer Äußerungen bezieht sich auf biblische und narrativ vermittelte Ge‐
schichten  und  deren  Begründungszusammenhänge.  Leon  begründet  dann  bestimmte  Verhal‐









denn ohne Religion  ist  kein  „vernünftiges  Leben“ möglich und vorstellbar.1497 Diese Argumente 
stehen  in  leichtem Widerspruch  zu anderen  seiner Aussagen,  in denen er  keine Beziehung der 
religionsunterrichtlichen Inhalte zu seinem Leben sehen kann.1498 Auch sind die von ihm angeführ‐
















starker  Überzeugungskraft,  andererseits  erscheinen  seine  Antworten  nicht  selten wie  Floskeln 
oder zusammenhanglose Aussagen, die etwas übernommen und aus erwarteter Angemessenheit 
gegeben wirken. Hier  könnte  sich das bei  Leon  vorhandene  Potential  andeuten, das  er  jedoch 
wenig nutzt, um religionsunterrichtliche Inhalte weiterzuentwickeln.  
 
I: Und der Gedanke mit dem Licht, wie passt der dann in dein Fußballspiel rein?  
L: Weil, … eigentlich bringt ja Freude und ... und trösten und, ähm, Glück und so ... auch so ins Licht, so.  
I: Die bringen ins Licht oder meinst du eher, sie sind so etwas wie Licht?  








Auftrag an  Jona  („Vielleicht  ... bist  ...  ja  ... bist du dann  Jona noch ganz  lange nachgefolgt?“)1501 
bewegt es ihn, wie weit und wie lange der Anspruch Gottes Gültigkeit hat oder ob man sich ihm 
auch entziehen könnte. Auch die Frage nach dem Erscheinen der Sonne in der Malonengeschichte 
beschäftigt  ihn,  weil  er  Begründungsmuster  für  diesen  Wendepunkt  der  Geschichte  sucht.1502 
Unter Umständen stellt er damit die  innere Logik des Textes  in Frage oder  fragt seinen  realisti‐
schen Hintergrund an.  
Auf Nachfrage beschäftigt sich Leon darüber hinaus auch mit existentiellen Fragen. In diesen the‐
























An einigen  Stellen gibt  Leon  zu erkennen, dass er neu gelernte  Inhalte  in einfache Zusammen‐
hänge einbetten  kann. Diese Verknüpfungen  fallen  ihm bei  lebensweltlichen Zusammenhängen 
und  persönlichen  Interessensgebieten  deutlich  leichter: Wenn  es  um  Fußball  oder  Fragen  der 
Zukunft geht, zeigt er Ansätze zur Reflexion und zur Kontextualisierung von Lernimpulsen. Fuß‐
ballspielen sieht er in mehrdimensionaler Deutung, weil es ihm Freude und Spaß bereitet, er es als 
Lichterfahrung  deutet  und  es  darüber  hinaus mit Gott  in  Verbindung  bringen  kann.1507 Diesen 
Zusammenhang denkt sich Leon sowohl konkret als auch indirekt wirksam.  
 
L: […] Zum Beispiel wenn ich Fußball spiele {schmunzelt}, dann ... dann manche Fußballspieler beten ja dann auch 
noch, ob sie gewinnen oder nicht. Und wenn ich hinfalle … (2) …, dann ... (2) … bin ich auch ein bisschen sauer ..., 















Seine  Kontextualisierungen  machen  sich  demnach  an  vereinzelten,  parallelen  Inhaltsaspekten 
fest, die jedoch kaum in größere Zusammenhänge eingebunden sind. So macht er zum Beispiel an 
keiner Stelle der  Interviews Aussagen darüber, welche Bedeutung die neu gelernten  Inhalte  für 
sein Leben haben. Einige der von Leon erstellten Zusammenhänge klingen zudem wegen seines 
etwas floskelhaften Sprachgebrauchs sehr pauschal.  










die  er  im  Verlauf  des  Schuljahres  immer wieder  benennt  und  in  Parallelität  zur  Elia‐Erzählung 


























ihm  schwer,  sich  einer der beiden Positionen  anzuschließen. Die Position Gottes  kann  er nicht 
verurteilen,  sondern  sucht  sie  argumentativ  zu  untermauern.1516 Gleichzeitig  zeigt  er  sich  Jona 
gegenüber empathisch, wenn er das Unrechtsverhalten der Niniviten  ins Spiel bringt. Wie sonst 
nur wenige Kinder  kommt er der exegetischen Deutung der  Szene  sehr nahe  (7.8.2), die  Jonas 










sein Nachdenkbuch, an manchen Stellen deutlich prägnanter und  inhaltsbezogener als er  im  In‐
terview  spricht.1517  Sein  erster  Erinnerungszugang  verläuft wieder  über  den  der Methoden.  Er 
erwähnt ein Unterrichtsgespräch über Licht, erzählt von Fotos zu einem nachstellenden Spiel, von 
Bildern und  von  einer Geschichte, die die  Schülerinnen  und  Schüler  zu Bildimpulsen  schreiben 
mussten.1518 Wie bei der Jona‐Reihe eröffnet ihm der Rückgriff auf die Methoden einen Zugriff auf 
die Unterrichtsinhalte, wenngleich nicht so intensiv wie bei der Behandlung der biblischen Erzäh‐
lung.  Im  Mittelpunkt  der  Unterrichtsreihe  zum  Thema  Licht  steht  für  Leon  die  Malonen‐
Geschichte, die  ihm bis dahin unbekannt war. Er gibt wichtige Elemente der Erzählung wieder, 
entwickelt Gefühle zu ihr und stellt sie in einem sinnvollen Handlungsablauf und Begründungszu‐
sammenhang  dar.  In  seinem  Cluster  fasst  er  Licht  mit  folgenden  Worten  zusammen:  „teilen, 








































































jahres, wenn  Leon beispielsweise  seine  Lokalisation Gottes  im  „Himmel“ durch die Vorstellung 
erweitert,  das  „man  […]  auch  behaupten  [kann],  Gott  wäre  hier  drin  (i.S.v.:  im  Klassenraum; 
E.H.)“1532. Ob  sich  diese Veränderung  aus  einem  unterrichtlichen  Impuls  ergeben  hat,  ist  nicht 
deutlich zu erkennen. Auch die Fragen, die Leon an Gott stellt, sind durchaus existentieller Natur, 







ausgeprägter Eigeninitiative. Seine mündlichen Äußerungen  sind nicht  immer ganz eindeutig  zu 
verstehen,  er  spricht  zögerlich  und  zurückhaltend  und  bleibt  im Ganzen  eher wortkarg.  Selten 












gleitet  ihre Gefühlslagen. Er  zeigt  sich  somit  für Gefühle, wie Angst, Freude und Überraschung, 
durchaus  empfänglich,  äußert  sie  jedoch  häufig  erst  auf Nachfrage.  Sein  emotionaler  Schwer‐
punkt liegt ganz deutlich im außerschulischen Bereich des Fußballspielens.  
Leons Rezeption  zeigt unterschiedliche  Facetten:  Insgesamt  erinnert  sich  Leon  eher wenig und 
nicht sehr detailliert an die angebotenen Unterrichtsgegenstände. Häufig kann er nicht erklären 
oder begründen, was er wenige Tage vorher geschrieben oder gemalt hat. Im Nachdenkbuch gibt 















zum  direkten  Frageinventar  der  Erhebung  gehören,  beispielsweise  die  Mose‐  oder  die  Elia‐
Unterrichtsreihe. Es gibt somit durchaus Inhalte, die ihn nachhaltig beschäftigen.  
Bei der  Frage nach der Rezeption unterrichtlicher  Inhalte eröffnet  sich ein etwas  ambivalentes 














Leon  zeigt  sich  in  seiner Adaption und Konstruktion unterrichtlicher  Inhalte als ein Schüler, bei 
dem nur schwer zu erkennen  ist, was bei  ihm  ‚ankommt‘. Die drei Unterrichtsreihen rezipiert er 
unterschiedlich ausführlich, aber alle nicht sehr intensiv. Er nimmt vereinzelte Aspekte des Unter‐






















und mit  zusätzlicher Motivation  zu erkennen. Es  ist unklar, ob dieses distanzierte Lerninteresse 
bei  Leon  aus mangelnder Motivation,  nicht  angesprochenem  Interesse  oder  für  ihn  ungünstig 












Fallprofilen  eröffnet  sich  jedoch  ein  interessantes  Analyse‐  und  Differenzierungsspektrum, mit 
dessen Hilfe Übertragungen auf weitere Rezeptionsmöglichkeiten möglich sind. Was sich aus die‐





offen  für die  Impulse des Religionsunterrichts,  lässt  sich durch  sie empathisch  ansprechen und 
denkt  theologische Aussagen  in  Konsequenz  für  sein  Leben weiter.  Sie  regen  ihn  zu  intensiver 
Auseinandersetzung  und  lebensweltlichen  Kontextualisierungen  an.  Fragen  und  Widersprüche 
entstehen bei  ihm aus der  für  ihn unvereinbaren Ambivalenz von naturwissenschaftlichem und 































hängen agiert und argumentiert,  interessieren  ihn vor allem Fragen nach dem Bezug Gottes  zu 
den Menschen, beispielsweise seine Schutzfunktion oder seine Erfahrbarkeit. Seine ausführlichen 
Überlegungen zeigen nicht an allen Stellen  theologische Tiefe. Wenn sie auftreten, sind sie von 
großer  Kreativität  und wacher  Aufnahmefähigkeit  gekennzeichnet.  Bei  Kaspar  ist  die  erlebnis‐














richtsthemen  intensiv  auseinander:  Sie  reflektiert  die  Bedeutung  Jonas,  erschließt  sich  Licht  in 
symbolischer Bedeutung und denkt über die Ambivalenz und Erfahrbarkeit Gottes nach. Bemer‐
kenswert  ist,  dass  sie  aus  einem  religiös  distanzierten  Elternhaus  zu  stammen  scheint, wie  sie 
selbst an manchen Stellen  fast verwundert anmerkt. Bei diesen beiden Mädchen stößt der Reli‐



















keiten bleibt  Jakob bei dezidiert  theologischen Weiterführungen und Positionierungen  sehr  zu‐




















len, die  von  einer  Selbstverständlichkeit Gottes und  einer Offenheit  für  religionsunterrichtliche 
















Angebote  kritisch hinterfragen  zu  lernen und  zu größerer  Flexibilität  im Umgang mit  religiösen 








haft  zu  integrieren und  in  seiner Relevanz  zu erkennen. Welche Art von Religionsunterricht ein 
Kind wie Leon besser erreichen könnte, ist schwer zu sagen. Für einen vertieften Lernprozess wä‐
re die Vermittlung grundlegenden Wissens wichtig, das  ihm  jedoch  in seiner Bedeutsamkeit ver‐
deutlicht werden müsste. Leon  ist unter Umständen ein Beispiel dafür, dass religionsunterrichtli‐
che  Inhalte – wenn auch selten  ‐ nicht  immer auf  Interesse und Offenheit stoßen. Die Untersu‐
chung zeigt  jedoch, dass eine Aufgeschlossenheit dem Fach gegenüber nicht unbedingt von der 
religiösen Vorerfahrung abhängig  ist. Das Beispiel von  Jana zeigt, dass auch Kinder ohne ausge‐

























te  Frage  danach  ergibt  zwar  häufig  keine  oder  nur  oberflächliche Antworten,  in  ihre  Erzählzu‐
sammenhänge aber bringen die Kinder diese lebensweltlichen Elemente immer wieder ein. Neben 
existentiellen Anfragen, wie  der  nach  dem  Tod,  sind  es  familiäre  und  soziale  Zusammenhänge 
sowie Hobbies. Eine herausragende Stellung nehmen Haustiere und Großeltern ein. Vielfach kön‐
nen die Kinder diese Teile ihres Lebens mit religiösen Elementen in Beziehung sehen, vor allem in 
der Unterrichtsreihe  zum Thema  Licht. Das bedeutet, dass Kinder  im Grundschulalter  gute Vo‐
raussetzungen für einen korrelativen Religionsunterricht zeigen, weil sie lebensweltliche Elemente 

















ders  das  Ende  der  Erzählung.  Der  biblische  Unterrichtsinhalt  scheint  der  kindlichen  Rezeption 
deutlich besser entgegenzukommen als die anderen beiden Unterrichtsthemen. Bei keinem Inhalt 
ist die Erinnerung so gut und so ausführlich wie bei dieser alttestamentlichen Erzählung. Die Un‐
terrichtsreihe zum Thema Licht wird  in beiden Gruppen besonders  intensiv  im Umgang mit der 
Malonen‐Geschichte1537  rezipiert. Der weitere  Fortgang  der  beiden  Reihen  verläuft  sehr  unter‐
schiedlich  und  wird  mit  jeweils  verschiedener  Intensität  bearbeitet.  Einfache  Übertragungen 
scheinen die Kinder im Grundschulalter dabei zu einem symbolischen Lernprozess anzuregen (vgl. 





und  damit  generalisierbare  Rezeptionsmuster  von  Mädchen  oder  Jungen  herausfiltern  ließen. 
Sowohl die Schülerinnen als auch die Schüler zeigen nicht nur kognitive, sondern auch affektive 






rum  reicht  von  relativer  Gleichgültigkeit  bis  zu  Fassungslosigkeit  und  Wut.  Häufig,  aber  nicht 












sichtlich und bei einigen Kindern kaum  festzustellen  (vgl. Sarah oder  Ines). Es werden durchaus 
eigene  Positionen  entwickelt  und  entfaltet,  mögliche  theologische  Aussagen  oder  Antwort‐
dimensionen  jedoch werden  von  den  Kindern  kaum  übernommen.  Religionsunterrichtliche  Im‐





Zum  einen: Was  kann  eine  realistische  Erwartung  an den Religionsunterricht  sein?  Ist  es  nicht 
schon ein großer Gewinn bei den stark zurückgegangenen Voraussetzungen auf Seiten der Schüle‐
rinnen und Schüler, wenn  sie  sich  in den Fähigkeiten des  religiösen Nachdenkens und der Kon‐
struktion üben?  Ist es nicht gut, dass verschüttete oder brach  liegende Potential zu entdecken? 
Wäre es nicht unrealistisch, von Grundschulkindern mehr zu erwarten?  
Der  zweite  Fragebereich  betrifft  die  Intensität  der  eingebrachten  Impulse: Welche  Stärke  und 






Damit  steht  die  Frage  in  enger  Verbindung,  auf  welchem  religionsunterrichtlichen  An‐
spruchsniveau Ziele und Kompetenzerwartungen formuliert werden sollen. Die Ansprüche an ihn, 
die  in den Fallprofilen  sichtbar werden,  sind außerordentlich divergent. Eine Schülerin wie  Ines 
braucht einen Unterricht, der intellektuell nicht zu viel von ihr verlangt und auf einer sehr erfah‐
rungsbezogenen Ebene anknüpft. Damit sind Ebenen, wie die der Transformation von  religions‐






















filen der  Kinder  erwachsen und  greift  gleichzeitig Anfragen  des  konzeptionellen Diskurses  sowie 

























keine  langfristige  Perspektive  angelegt,  sondern  die  Kinder wurden wenige  Tage,  nachdem  eine 
Unterrichtseinheit beendet war, noch einmal zu deren  Inhalt befragt. Sie hatten zwei Gelegenhei‐
ten, sich zu äußern: Zum einen konnten sie ihre Erinnerungen im Nachdenkbuch schriftlich fixieren, 


















vieren.  Teilweise  ist  die  Erinnerung  an  den  Religionsunterricht  an  äußere Details  gebunden,  die 
ausführlich und phantasievoll dargestellt werden. Andere Schülerinnen und Schüler sind  in der La‐
ge, ihre Erinnerungen in distanzierter und reflektierter Form inhaltlich zusammenzufassen. Das sind 
häufig, aber nicht ausschließlich die Kinder, die von  sich aus  zu einer  reflektierten Zugangsweise 
tendieren.1542 Diese reflexive Erinnerungsweise  ist  jedoch nicht bei allen Kindern  festzustellen. Da 
nach Annette Scheunpflug jede Erinnerung das Behaltene „durch das Implizieren eines neuen Kon‐
textes“1543 verändert, ist davon auszugehen, dass sich die Kinder, die sich gut und umfangreich er‐












[…], dass sich Kinder auf eigenen ‚Erinnerungspfaden (trades)‘ an den Unterricht erinnern: „Sie legen das erlebte 
Unterrichtsgeschehen nach für sie wichtigen, bedeutsamen Aspekten ab. Das kann zum einen etwas individuell Wich-
tiges sein, […] es kann aber auch ein inhaltlicher Zugang sein, weil das Thema […] interessant […] ist, […] Aber auch 
soziale Aspekte können den Schüler/innen so wichtig im Zusammenhang mit dem Unterrichtsthema sein, dass mit 
der Erinnerung an z.B. die beste Freundin […] auch den Unterrichtsinhalt wieder ins Gedächtnis ruft [sic!].“1545  
Es können auch methodische Elemente sein, die die Erinnerung der Grundschulkinder an ihren Sachunterricht steu-
ern. In dieser Untersuchung deutet sich an, dass die Rezeptionen bzw. die Erinnerungen von der Leistungsstärke der 
Kinder abhängen und dass in freier Erinnerung wenig zum Unterricht gesagt wird.  
 
Auch  in der hier durchgeführten Untersuchung  erwähnen  Schülerinnen und  Schüler  vielfach Ge‐
staltungselemente des Unterrichts, sowohl in spontaner Erinnerung als auch in der Erinnerung mit 
Hinweisreizen.  Dieser  Zugang  ist  bei  Kindern mit weniger  religiösen  Vorerfahrungen  tendenziell 
häufiger zu beobachten. Dabei zeigen sich zwei Ausprägungen: Für eine Gruppe von Kindern sind 
die Erinnerungen an die Methoden gleichgesetzt mit Erinnerungen an den Religionsunterricht. Sie 
verbleiben  in  ihren Äußerungen auf dieser methodischen Ebene und  stellen kaum oder keine  in‐
haltlichen Bezüge her. Für eine andere Gruppe von Kindern sind die methodischen Elemente Erin‐


















S: … (3) …mhm (nachdenklich) ... (16) ... Wir haben, also die Z. (Name einer Mitschülerin), die hat sich mal so hin-
gekniet und dann sollten wir mal sagen, was Gott so gemacht hat. Ob das die Liebe ist, ... (Sarah3, 8) 
 
 
Hier  eröffnet  sich  die weiterführende  (Forschungs‐)Frage, welche  Aufbereitung  von Unterrichts‐










Gottesvorstellung  durch  Bilder,  Musik  oder  auch  eine  philosophisch‐hermeneutische  Heran‐
gehensweise bietet diese Erinnerungsfunktion offensichtlich nicht so deutlich an (vgl. 9.3.2).  
Darüber hinaus verhelfen  strukturelle Elemente  zu einer besseren Erinnerung: Sie geben den  In‐














Zum  anderen  fällt bei einigen Kindern,  zum Beispiel bei Hannah,  auf, dass  sie  sich  im  Laufe des 
Schuljahres immer besser erinnern können, was zumindest teilweise einem gewissen Testeffekt ge‐
schuldet sein kann. Diese Beobachtung gibt jedoch gleichzeitig Hinweise auf eine Unterrichtskultur, 







































Äußere Gestaltungen  können  das  Erinnerungsvermögen  positiv  beeinflussen.  Reflektierende Ge‐
dächtnisstützen  im Unterrichtsverlauf,  Erinnerungsschleifen  zwischen  den  einzelnen Unterrichts‐
stunden, eine verstärkte Wiederholungs‐ und Reflexionskultur sowie eine günstige Platzierung und 










inhaltlichen Ertrag und Erkenntnisgewinn abzubilden, den die Kinder  in  ihren  individuellen Aneig‐
nungsprozessen und darüber hinaus aus den einzelnen Unterrichtsthemen gewonnen haben. Damit 
sind gleichzeitig die  ihnen zugrunde  liegenden  religionspädagogischen Konzeptionen und die ent‐
wicklungspsychologischen Grundlagen angefragt.  









rung Gottes an  Jona, nach Tarschisch  zu gehen, dessen Weigerung und Flucht,  Jonas Umkehr  im 
Fischbauch,  seine Predigt  in der Stadt Ninive  sowie  seine Diskussion mit Gott vor den Toren der 




derum  finden  Jona  feige. Dabei  treten nur vereinzelt kleine Missverständnisse auf.1552 Eine breite 
Aufmerksamkeit nimmt bei vielen Kindern das Ende der Erzählung ein: Das Verhalten Jonas vor der 
Stadt Ninive beschäftigt die Kinder  sehr  (vgl. 9.2.4). Das deckt  sich mit den Ergebnissen anderer 
Untersuchungen zur Rezeption biblischer Texte: Auch bei diesen wurde das Ungewöhnliche an bib‐

















L: Weil man muss sich auch glaub, man muss sich auch trauen, immer wieder ja zu sagen. (Lukas1, 320) 
 
H: […] weil irgendwas sagen die Geschichten einem ja auch immer, was man dann beim Leben wirklich machen 
sollte. (Hannah3, 260) 

















Ob die Kinder sich  jedoch daraus eine theologische Grundaussage erschlossen haben,  ist an  ihren 
Texten nicht eindeutig zu erkennen. Das bedeutet, die Kinder haben von der Möglichkeit Gebrauch 
gemacht,  einen  biblischen  Erzählzusammenhang  kennenzulernen  und  ihn  in  seinen  inhaltlichen 
Aussagen zu erfassen. Sie können sich demnach das Inhaltswissen biblischer Erzählungen fast ohne 





zu  entdecken.  Bei  diesen  kann man  auch Ansätze  von  Systematisierungen  im  Sinne  von Grund‐
bescheiden  finden  (vgl. 3.2).  Jedoch  betten  sie  die  Erzählung  kaum  in  einen  biblischen Gesamt‐






















logische Vertiefung  geschieht  jedoch  nicht mit  dieser  Selbstverständlichkeit  und  Leichtigkeit.  Sie 




Themen ohne  Probleme  eine Verbindung  von  imaginären und  ethischen  Problemen  schaffen.  In 
ihrer Auseinandersetzung gehen sie somit viel ganzheitlicher vor, als es sich  im theoretischen Dis‐
kurs abbildet.  Letzterer unterscheidet  sehr deutlich nach  Lerndimensionen, wie biblischem, ethi‐
















Untersuchung  reiben  sich  intensiv an dem aus  ihren Augen  fragwürdigen Ende der biblischen Er‐
zählung und  ihrem offenen, uneindeutigen Ausgang. Das Aufgreifen derartiger  spannungsreicher 




Malon  kam“1563  gearbeitet. Diese Geschichte wird  von  allen  Kindern  in  ihrem  Sinngehalt  gut  er‐
schlossen. Besonders die Situation der „Malonen“ spricht sie an und veranlasst sie zu starken emo‐
tionalen Reaktionen und großer Empathie. Nicht  immer  ist eindeutig zu erkennen,  inwiefern  sich 
die  Schülerinnen  und  Schüler  den  Symbolgehalt  wirklich  erschließen  und  die  Lichtlosigkeit  der 
„Malonen“  in  Zusammenhang mit  deren  Verhalten  sehen.  Die  Interpretationen  und  Fragen  der 
Kinder weisen  in unterschiedliche Richtungen: Es gibt Äußerungen auf einer  sehr  rationalen Ver‐
ständnisebene,  etwa  Fragen danach, ob  es  so  ein  Land  geben  kann oder ob da überhaupt Gras 
wachsen kann.1564 Darüber hinaus gibt es Kinder, die sich dem Symbolgehalt der Erzählung nähern 































Eine vertiefende  theologische Erschließung wird  in beiden Unterrichtsgruppen kaum  initiiert und 
verbleibt  in  sehr  individuellen Rezeptionen  und wenig  religiösen  Interpretationen, wie  beispiels‐

















kleinschrittige,  fast  schon  offensichtliche Umgehen mit  Symbolen  dem  Ausbau  der mehrdimen‐
sionalen, vielschichtigen Symbolfähigkeit  zuträglich  ist, bleibt aufgrund der  sehr  singulären Beob‐
achtung ungewiss und bedarf weiterführender Untersuchungen. Vermutlich  ist ein Unterricht hilf‐
reich, der diesen bewussten Umgang deutlich thematisiert und einübt.1569  










Vordergrund. Mithilfe  verschiedener methodischer  Arrangements  konnten  sich  die  Schülerinnen 
und Schüler  ihres Gottesbildes bewusster werden und die  für  sie wichtigen Attribute und Eigen‐
                                                          
1567 vgl. Einsiedler, Wolfgang: Neuere Ergebnisse der entwicklungs‐ und kognitionspsychologischen Forschung als Grundlage der Didaktik 
des Sachunterrichts. In: Zeitschrift für Grundschulforschung 2(2009)1. 68‐69. 
1568  Jakob denkt  in der Regel auf einer sehr  realitätsnahen Ebene und  fragt sich mehrfach, wie es sein mag, wenn es kein Licht gäbe. 





























Es  scheint,  als wären Veränderungen  dieses  vorhandenen Gottesbildes  durch  ein  Schuljahr  Reli‐
gionsunterricht  nur  schwer  anzuregen. Die  Schülerinnen  und  Schüler  haben  häufig  sehr  intensiv 
über  ihre Gottesvorstellung nachgedacht  und  in diesen Gedankengängen  sind  auch Ansätze  von 




nichts  gelernt hätten.  Es  ist  vermutlich nur  schwer, die Weiterentwicklung  verinnerlichter Bilder 
und Vorstellungen, wie die der Gottesvorstellung, zu fördern und diese Prozesse auch noch deutlich 
mitzuteilen. Es hat den Anschein, als verliefen die Auseinandersetzungen, die durch den Religions‐


























bieten. Bemerkenswert effektiv  scheint der Weg über narrative Elemente  zu  sein,  ihm begegnen 
Grundschulkinder mit  großem  Interesse und hoher Motivation.  In  solchen narrativen  Elementen 
scheint auch eine den Kindern sehr adäquate Vermittlungsmöglichkeit  theologischer Grundaussa‐
gen zu  liegen. Darüber hinaus gilt, den unterrichtlichen Umgang mit widersprüchlichen Gottesaus‐

















Antworten. Sie verbleiben auf einer  sehr allgemeinen Ebene,  indem  sie  sagen: „Ich kannte  ja die 
Geschichte … eigentlich alles schon“ oder „wusste  ich auch gar nicht von dem“1575. Teilweise nen‐




sen:  „[…]  dass  Gott  sehr  grausam  und  brutal  sein  kann“1577  oder  dass  „das  Licht  sehr  hilfreich 
ist.“1578 Teilweise geben sie auch eine sehr treffende Zuspitzung  ihrer Erkenntnisse: „[…] dass man 
nicht beleidigt  sein darf“ oder man  seine  „Meinung  ändern  [darf], ohne dass  es  einem  schlecht 
ergeht“1579. Diesen Schülerinnen und Schülern gelingt offensichtlich eine prägnante Zusammenfas‐
sung bedeutsamer Lerninhalte.  









Schülerinnen und  Schüler  vor  allem  sehr  konkrete Begriffskonnotationen, wie beispielsweise die 
Akteure  oder  die  Begleitumstände  der  Geschichten.  Deutlich  seltener  schreiben  sie  jedoch  Ge‐







Ähnliches  kann  bei  der Aufgabe  festgestellt werden,  bei  der  der  Lernzuwachs  oder  die Begriffs‐
konnotationen mithilfe von Satzverlängerungen erfragt wurde.1583 Diese Frage war  im  letzten Drit‐








H: Die Sonne ist hell. Mhm. […] Eine Kerze ist Licht. (Hannah2, 166-168) 
 
H: Ohne Licht würden wir, ähm, würden die Sachen beim Bauern nicht wachsen. (Hannah2, 172) 
 


















setzung;  ihr  vorrangiges Kriterium  ist dabei  jedoch nicht das der Bündelung, Strukturierung oder 













Diese  fast  zu  erwartende  Schwierigkeit  im  Benennen  von  neu Gelerntem  eröffnet  ein wichtiges 
Entwicklungsfeld für den Religionsunterricht.1585  
Zum einen erscheint die Arbeit an einer theologisch‐religionspädagogischen Begriffsbildung ratsam: 
Sie bietet die Möglichkeit,  Inhaltsdimensionen  strukturell  zu  erfassen und durch diese bewusste 
Strukturierung Lernprozesse effektiver und nachhaltiger zu gestalten. Sie bietet sich ebenfalls zur 



























Stelle  diese Widersprüchlichkeit  klären  zu  können,  zeigen  sich  die  in dieser  Studie untersuchten 
Kinder dem Religionsunterricht gegenüber sehr aufgeschlossen und besuchen  ihn nach  ihren eige‐
nen Aussagen gerne. Einige nennen  ihn  ihr  „Lieblingsfach“1589; nur ganz vereinzelt  ist eine etwas 
















































um den Religionsunterricht der  letzten  Jahre nahm besonders die äußeren Gestaltungsformen  in 
den Blick, wie sich Lernen jedoch vollzieht, wurde wenig betrachtet. Erst in der aktuellen Diskussion 





























stellungen ein,  fragen  sie an oder vertiefen  sie, gleichwohl  in  sehr unterschiedlichen Erfahrungs‐ 
und Deutungshorizonten. Sie können Angebote des Unterrichts in ihren Grundaussagen nachzeich‐
nen und  zeigen  in vielen Fällen, dass  sie diese verstehen und kommunizieren können,  indem  sie 
zum Beispiel aus der Perspektive der Protagonisten berichten (vgl. beispielsweise Janas und Lukas‘ 
Auslegungen  der  Parabelerzählungen  zur  Gottesfrage:  phänomenologische  und  hermeneutische 
Fähigkeit).1596 Die Kinder äußern ihre theologischen Interpretationen zu den Erzählungen und kom‐










diesen  Auseinandersetzungen  zeigen  die  Kinder  somit  ihre  kindertheologischen  Fähigkeiten  und 
agieren in diesem Bereich sehr aufgeschlossen und äußerst kreativ.  





























Darüber  hinaus  ist  eine  Einflussnahme  theologischer Angebote  auf  kindliche  Vorstellungsmuster 
kaum  nachzuzeichnen. Die  vorhandenen  Vorstellungen  haben  deutlich  größeres Gewicht  als  die 
neuen Impulse. Auch wenn sich an einigen Stellen Hinweise für eine Weiterentwicklung, beispiels‐
weise  des  Gottesbildes,  andeuten,  ist  eine  überdauernde Wirkung  schwerlich  festzustellen.  Das 
hängt unter anderem mit den sehr pauschale Aussagen zusammen, die einige Kinder verwenden, 

















großer Geduld  und  immer wieder  neuer Anregungen  bedürfen,  in  ein  sinnvolles  Curriculum  ge‐
bracht werden, das kumulatives und konsekutives Lernen  im Religionsunterricht ermöglicht? Und 
































häufig Elemente äußerer Gestaltung und weniger  solche der  inhaltlichen Auseinandersetzung  re‐
präsentieren.1607  
Werden die  fünf Kompetenzdimensionen1608 an das Material angelegt, ergeben sich  folgende Be‐
































not“  oder  der  „Rechtfertigungsbedürftigkeit“  religiöser,  theologischer  und  kirchlicher  Aussagen 
schon  sehr  bewusst.  Es  ist  zu  vermuten,  dass  sie  bereits mit  anderen,  unter Umständen wider‐
sprüchlichen Weltdeutungsmustern konfrontiert wurden.  
 
L: […] wenn’s auch den Beweis gab, dass Jesus die Dornenkrone hatte, gabs auch d.., dann, ... is Jesus sicher auch 
aus der Höhle aufentstanden […] (Lukas1, 330) 
 
H: Und halt, und in der Bibel glaub ich ja auch manchmal, dass die Geschichten wahr sind. Und ähm ... Aber sonst 
glaub ich eigentlich, dass die wahr ist, die Geschichte. (Hannah3, 167)  
 
J: […] Jesus gab‘s ja. Mhm, und dann kann es Jona auch geben. Vielleicht wurde ja, er auch, wurde er auch vom 
Fisch versch-, wurde er ja wirklich vom Fisch verschluckt und so. Vielleicht kann das ja stimmen. (Jakob1, 185) 
 
I: Mhm, meinst du denn, man kann Wissenschaftler werden, wenn man an Gott glaubt?  
L: Doch, kann man. Man kann ja …  Tiere forschen und so. (Lukas2, 316-317) 
 
 





Das Ausdrucksvermögen der Schülerinnen und Schüler  ist  in beiden  Lerngruppen  in unterschied‐
lichen Formen angefragt: Es werden Gespräche geführt, Bilder gestaltet, körperliche Ausdruckfor‐
men  angewendet und  vielfach Bodenbilder eingesetzt. Die Kinder haben  in diesem Bereich  gute 
und  vielfältige Möglichkeiten,  ihr Ausdrucksvermögen  zu  schulen und weiter auszubauen.1611 Die 
Unterrichtsreihen bieten somit die Chance zu unterschiedlich akzentuierter Kompetenzentwicklung, 




lungen. Die Kinder dieser Lerngruppen  interessiert es, ob etwas gerecht  ist, ob sich Figuren  in Ge‐
schichten dauerhaft verändern oder  sich bessern;  sie  fragen also dezidiert nach der Wirkung der 
dargestellten Zusammenhänge auf mitmenschlicher Ebene. Sie sind auf der Suche nach Positionen 
und Urteilsmaßstäben. Bei den ethischen Begründungen wird allerdings nur selten auf theologische 
Argumentationen  zurückgegriffen; nur  in einigen  Fällen begründen die  Schülerinnen und  Schüler 
ethische Auffassungen mit den Geboten oder dem vermeintlichen Willen Gottes.1612 Nicht  selten 
benutzen  sie  an  diesen  Stellen  vertraute Muster  und  schematisierende  Begründungszusammen‐
hänge. 




gischen Bezüge zu  ihrem Leben zu artikulieren.  In diesem Bereich  ist auch über das Schuljahr hin‐
weg wenig Lernzuwachs bei den einzelnen Kindern festzustellen.  































menhänge  zeigen, weist  auf die Ausbaufähigkeit dieses  Kompetenzbereichs hin. Gerade  in  einer 






























dass  viele  der  untersuchten  Grundschulkinder  meinen,  dass  die  Unterrichtsinhalte  „irgendwie“ 
etwas mit  ihrem  Leben  zu  tun haben können, eine aussagekräftige Ableitung aus den konkreten 
Lerngegenständen  fällt  ihnen  jedoch  schwer. Am ehesten gelingen  ihnen Zusammenhänge  zu  le‐
bensweltlichen Phänomenen, wie  ihren Freunden,  ihrer Familie oder  ihren Haustieren. Diese An‐
sätze der lebensweltlichen Bezugnahme kann man als gute Voraussetzung für eine korrelative Um‐
setzung  im Religionsunterricht  ansehen, der  es  letztlich  auch um eine wirklichkeitserschließende 
Vernetzung geht. Einige wenige Schülerinnen und Schüler ziehen darüber hinaus noch weiterfüh‐
rende  Schlüsse:  „Dass Gott  vielleicht mir  auch mal  ‘nen Auftrag  gibt“ oder dass  „man  sich  auch 
trauen [muss], immer wieder ja zu sagen“ oder dass „Gott gezeigt hat: Jeder Mensch kann neu an‐
fangen.“1619 Dies  sind  jedoch  häufig Äußerungen  von  Kindern,  die  ohnehin  zu  reflektierten  Aus‐
einandersetzungen  neigen. Damit  ist  jedoch  nicht  zwangsläufig  eine  Vernetzung  des  Lerngegen‐
stands  im  Sinne  einer  begriffsbildenden  Kontextualisierung  verbunden. Dieser  Prozess  ist  in  den 
Rezeptionen der Kinder eher selten festzustellen (vgl. 5.7).   





fühlen,  antworten  viele  mit  „Nein.“  Einige  Kinder  greifen  auf  floskelhafte  Formulierungen,  wie 
„Gott hat ja die Welt erschaffen“1620 oder „Gott hat alle Menschen lieb“1621, zurück, treten aber we‐
nig  in eine vergleichende oder strukturierende Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Un‐
terrichtsgegenständen  des  Religionsunterrichts  ein.  Fast  kein  Kind  konnte  theologische Gemein‐
samkeiten oder Unterschiede  formulieren, vermutlich weil derartige Lernaufgaben selten  im Reli‐
gionsunterricht  angelegt  oder  gefördert werden.  Eine  „Deep‐Level‐Orientierung“1622  findet  somit 
selten statt. Die auch von Religionspädagogen eingeforderte Ausbildung von kognitiven Landkarten 
zeigt sich demzufolge noch nicht sehr weit vorangeschritten.1623   
























Zusammenhänge  sind  von  ihnen  offensichtlich  schwer  zu  realisieren.  Eine  Verbesserung  dieser 
Entwicklung erhält auch unter der Perspektive, kompetenzorientiertes Lernen durch den systemati‐













rierung und Vernetzung  von  Lerninhalten beizutragen. Auch  im Unterricht  eingesetzte  vernetzte 









renz  zwischen  theoretischen Ansprüchen  und  schulpraktischer  Realisierung  sichtbar. Den  Forde‐
rungen auf konzeptioneller Ebene, Schülerinnen und Schülern  in herausfordernden Lernaufgaben 
auch  Lernchancen  zuzutrauen,1627  stehen Beobachtungen der Praxis  gegenüber. Hier wird häufig 
und nicht zuletzt aufgrund des Neuheitscharakters religiöser Wissens‐ und Unterrichtsgegenstände 
in  Form  einer  religionsdidaktischen  „Häppchen‐Kost“  angeboten:  Kindern  werden  vermeintlich 























schon  im Verlauf der  Erzählung nicht nur eine  schillernde,  sondern  auch  sehr menschliche  Figur 










könnte.1629 Die meisten  Kinder  sind  jedoch  unzufrieden mit  dem  Ende  der  biblischen  Erzählung, 
aber erinnern sich sehr deutlich an dieses Ende und diskutieren es angeregt.  










Schülerinnen  und  Schüler  mit  diesen  Unterrichtssituationen,  zum  Beispiel  aufgrund  der 
Uneindeutigkeit, unzufrieden sind, werden sie dennoch zu produktiven Provokationen,  intensiven 
Denkanstrengungen  und  starken  emotionalen  Reaktionen  herausgefordert.  Diese  Prozesse  sind 
vielfach von einer Motivation getragen, die aus einem hohen Eigeninteresse resultiert.  
Religionsdidaktische Implikationen und weiterführende Anfragen an den Religionsunterricht  
Für  den  Religionsunterricht  könnten  diese  Beobachtungen  bedeuten:  Intensive,  angeregte  und 













zu  rechnen.  Im  Grundschulalter  wünschen  sie  sich  meist  geordnete  Strukturen  und  gut  einzu‐
schätzende  (moralische) Kategorien. Dementsprechend  fällt es  ihnen häufig  schwer, mit Ambiva‐
lenzen oder Uneindeutigkeiten umzugehen.  Entwicklungspsychologisch befinden  sie  sich  in einer 







dern und  sie gleichzeitig  im Ausbau  ihrer Fähigkeit,  in Komplementaritäten  zu denken,  zu unter‐
stützen. Das stellt Lehrerinnen und Lehrer vor eine hohe didaktische Herausforderung und verlangt 
von ihnen eine ausgesprochen fachliche Souveränität.  
Es gilt demnach abzuwägen,  inwiefern Kinder  in  ihrem  ihnen Sicherheit vermittelnden Denkhori‐
zont verbleiben sollten und an welchen Stellen sie durch kontrastive oder ambivalente Denkmuster 
herausgefordert werden können. Dementsprechend  sind Lernaufgaben zu konzipieren, mit deren 







Aktuelle Tendenzen,  Lernen wieder  stärker  auf  kognitive Prozesse und Vermittlungsaspekte  aus‐
zurichten, könnten dazu  führen, die Bedeutung der emotionalen Seite  in Bildung, Erziehung und 
Lernen zu vernachlässigen.1631  
In  der  durchgeführten Untersuchung  fällt  jedoch  deutlich  auf: Alle  Kinder,  gleich wie  sprachlich 
begabt sie sind, vollziehen Unterrichtselemente mit emotionalen Reaktionen nach. Auch ihre kogni‐




spannt  in  ungewissen  oder  gefährlichen  Situationen  und  zeigen Unverständnis  oder Wut, wenn 
Inhaltsaspekte  ihnen nicht  zusagen. Die Wahrnehmung, das Bewusstmachen  sowie die Formulie‐
rung von Gefühlen wurden durch die  ikonische Darstellung und den handelnden Umgang mit den 
Gefühlspiktogrammen erleichtert.1632 Auch an Stellen  im  Interview, an denen Kinder sich spontan 
zu  einzelnen Unterrichtsgegenständen  äußern,  zeigen  sie  sich  deutlich  emotional  involviert. Die 
Gefühlsdimension bietet offensichtlich einen wichtigen Zugang zur Inhaltsdimension von Unterricht 
und deren Rezeption.  
In  der  graduellen  Ausprägung  erleben  Kinder  Unterrichtsinhalte  sehr  unterschiedlich  emotional 
gefärbt und  lassen sich auf verschiedene emotionale Tiefen ein. Einige Kinder reagieren eher ver‐
halten, vernünftig oder reflektiert, andere dagegen zeigen ihr großes emotionales Involviertsein in 



















Als nicht unbedeutsam  für den  Lernprozess  stellt  sich heraus, dass die Schülerinnen und Schüler 
durch  den  emotionalen  Nachvollzug  auch  in  ihrer  Empathie‐Kompetenz  geschult werden.  Diese 
Prozesse verlaufen vielfach über die  Identifikation mit den Figuren der angebotenen Geschichten 
und  fordern nicht  selten  zu  einer Reflexion des  eigenen Verhaltens und der  eigenen  Einstellung 
heraus.1634  
Die Lernerträge des hier beobachteten Religionsunterrichts sind somit stark mit emotionalen Pro‐





gefühlsmäßigen  Auseinandersetzung.  An  den  emotionalen  Brennpunkten  machen  sich  wichtige 
Auseinandersetzungen  fest,  die  ein  intensives  Lernen  eröffnen  und  die  Aufmerksamkeit  und  In‐
teresse erzeugen. Hier werden lernpsychologische Thesen deutlich bestätigt (vgl. 5.4).  
Durch die Einbeziehung von Emotionen kann  somit ein  inhaltlicher Lernprozess, das heißt die  in‐
haltliche  Auseinandersetzung,  deutlich  intensiviert  werden.  Gegenüberstellungen  im  Sinne  von 
‚Kuschelpädagogik  versus  Vermittlungsdidaktik‘  erweisen  sich  vor  diesem  Hintergrund  als  nicht 
hilfreich.  Eine  stärkere Verbindung  kognitiver  und  emotionaler Momente  erscheint  vielmehr  an‐
geraten, denn besonders für den Grundschulunterricht, der durch die Spontaneität und die Offen‐
























Die  Schwierigkeit,  Jona  eindeutig  einzuordnen,  schlug  sich häufig  in  einer  schlechten Bewertung 
seiner Person nieder.  














auch klare und  sachliche Aussagen macht. Theologische  Inhalte könnten  somit  zu einer Orientie‐
rung verhelfen und durch die Klarheit der Aussagen einer für den Religionsunterricht nicht untypi‐
schen Beliebigkeit entgegenwirken.  














gewisse Fachspezifität aus. Ohne Frage  ist der Religionsunterricht der Grundschule  in den  letzten 
Jahren bunter, aktiver und damit vermutlich auch attraktiver geworden (vgl. 2.1.2). Wie die Schüle‐
rinnen und Schüler dieser Untersuchung diese Gestaltungen erleben und welchen Einfluss sie auf 











richt, der  sich  zusätzlich noch um eine  fachspezifisch  religiöse  sprachliche Ausdrucksfähigkeit be‐
mühen muss.  Immer wieder werden  defizitäre  Sprachvoraussetzungen  bei  Kindern  und  Jugend‐
lichen beklagt. Diese sind auch  im Religionsunterricht anzutreffen und haben sich durch zurückge‐
hende religiöse Sozialisationseinflüsse noch weiter verstärkt (vgl. 2.2.1).  
In  dieser  Untersuchung  erweisen  sich  die  Schülerinnen  und  Schüler  in  ihrer  sprachlichen  Aus‐
drucksfähigkeit als  sehr unterschiedlich. Sie  zeigen  sich beredt und wortkarg, ausdrucksstark und 
nach Worten  ringend, außerordentlich ausschweifend bis nahezu minimalistisch. Sie suchen nach 
Worten:  entweder  auf  der  Suche  nach  der  passenden  sprachlichen Ausdrucksform  oder  auf  der 
Suche nach dem Eigentlichen, was sie aussagen wollen.  
Eine ausgeprägte  religiöse Sprachfähigkeit  ist vielen Kindern nicht verfügbar, wobei sich  in dieser 
Untersuchung  auffällige  Unterschiede  zwischen  den  Kindern  der  Konfessions‐  und  der  Gemein‐
schaftsgrundschule  zeigen.  Die  Kinder  der  katholischen  Schule  verfügen  über  erkennbar  mehr 
Sprachmuster und Ausdrücke, mit denen sie über den erlebten Religionsunterricht berichten und 
ihn  in seinen Aussagen beschreiben können. Sie erscheinen eloquenter und erzählen  in der Regel 









sigkeit gleichzusetzen,  sondern kann  sich durchaus  in einer  jugendsprachlichen Eloquenz ausdrü‐








cken.  Sprachlich  armen  Heranwachsenden  fehlt  es  vielmehr  an  der  Fähigkeit,  sich  auf  unter‐
schiedlichen Sprachniveaus zu bewegen und den bewussten und kompetenten Wechsel zwischen 





ter Ausdrücke, wobei  ihr Sprachbewusstsein und  ihre Sprechabsicht nicht  immer klar zu erkennen 
sind. Diesen drei Kindern fällt es schwer, theologische Aussagen zu formulieren und zu reflektieren. 
Sie geben keine oder nur kurze Antworten, reden sehr zögerlich oder verhalten und suchen offen‐


















eigenständigen  religiösen Sprache zu gelangen. Dieser Vorbildcharakter von  religiöser Sprache  ist 





Andrea  Schulte  formuliert wird.1642 Das Angebot  religiöser  Sprache  ist  nicht mit  einer  katecheti‐













































Die Kinder, die mit  ihren Bildern vornehmlich ausschmücken und  illustrieren, bringen  in dieser  lie‐
bevollen Gestaltung ihre Wertschätzung dem Lerngegenstand gegenüber zum Ausdruck; der inhalt‐
liche Vertiefungsgrad dieser Arbeiten darf  jedoch nicht überschätzt werden  („[…]  ich hab das  so 




J: Ein Hockeytor. […] Denn ich spiele Hockey und Gott war der Stein, der mich zum Fallen gebracht hat, denn sonst 
hätt` ich einen Schläger gegen den Kopf bekommen. (Jakob3, 219-221) 
 
K: Ja. Un’ den Gott hab ich ganz groß gemalt, weil es ja sein Haus ist. […] Ja, der ist auch freundlich. Bei den ande-
ren hab ich jetzt kein Gesicht gemalt, weil ich nicht weiß, ähm, ob die jetzt, ähm, ob Maria jetzt da drüber froh war 





die Bodenbildgestaltungen  zu  einem  vertieften Verständnis beitragen und damit nicht nur ober‐




flächlich  attraktiv  sind,  sondern  über  den methodischen  Zugang  eine  verstehende  Auseinander‐
setzung  erfolgt.  Diese  lernintensivierenden  Prozesse  finden  jedoch  nicht  selbstläufig  statt.  Die 
Kommentare zu einem sehr aufwändig  im Unterricht erstellten Bild zum Thema Gottesvorstellun‐










mente  beinhalten, wie  die  der Umgestaltung  oder  Ergänzung.  Außerdem  bieten  Bodenbilder  in 









Untersuchung  Gestaltungen  des  nachstellendenden  Spiels  oder  musikalische  Interpretationen 
(Verklanglichen oder Musik als Ausdruck theologischer Inhalte), die von einigen Kindern als attrak‐




Bei  differenzierter  Auswertung  der  Kinderäußerungen  entsteht  folgende  vorsichtige  Hypothese: 











lung allein nicht  zu einer Durchdringung des  Lerngegenstands oder  zum Erreichen einer anderen 
Wirklichkeitsebene führt.  





Gestalterische Elemente haben einen hohen Wert  für  religiöse Bildungsprozesse,  ihre Bedeutung 
soll in keinster Weise abgeschwächt werden. Kindliche Artefakte werden längst als Ausdruck indivi‐
dueller  Vorstellungen  verstanden,  die  „Inhalte  des  Lebensgeschehens  in  der  Verschränkung  von 
Motiv und gestalterischem Ausdruck“ vermitteln und somit „etwas über das Subjekt und seine Be‐
ziehungen  zur  Umwelt“1647  mitteilen.  „Dieses  Sinnstiften  wächst  und  verändert  sich  Schritt  für 
Schritt  während  des  ästhetischen  Handelns.  […]  Mehrschichtige  Sinnkontexte  werden  in  dieser 
Weise den Kindern und Jugendlichen verfügbar gemacht.“1648 Jedoch sind ästhetisierende oder han‐
delnde Auseinandersetzungen, auch wenn sie häufig einer besseren Erinnerung dienlich sind, nicht 
automatisch  gleichzusetzen mit  einem  vertieften  gegenstandsbezogenen  Lernprozess.  Nicht  alle 
Gestaltungsprozesse  der  Kinder  gehen  mit  einer  intensiven  inhaltlichen  Beschäftigung  einher. 




























L: Also, wir haben, ähm, so von ... (3) ...J... Jona erzählt und ham uns immer in den Stuhlkreis ge-, gesessen. Und 
ham und dann hat uns Frau B. immer erzählt, also, wie die Geschichte weitergang … (Leon1, 4) 
 
 











und Gestaltungen  genutzt. Die  Erinnerung  an den Religionsunterricht  ist  somit häufig mit dieser 
intensiven Kommunikations‐ und Gestaltungsform  verknüpft. Auch ästhetische Ausdrucksformen, 





nen  (Mitschülerinnen und Mitschüler;  Lehrerinnen).  In beiden  Lerngruppen  gab  es offensichtlich 












Ein weiteres  kommunikatives Element, das  sich noch deutlicher  aus den Rezeptionen der Kinder 
hervorhebt, sind die erzählten Geschichten. Es sind Ausnahmen, wenn Schülerinnen wie Jana  ihre 
Unterrichtsrezeptionen nicht an narrativen Elementen festmachen. In der Regel können die Kinder 
die Geschichten  sinngemäß,  in  großer Verständlichkeit  und häufig  auch  in  epischer Breite nach‐
erzählen und  in  ihren Sinnzusammenhängen wiedergeben. Auch Kinder, die  insgesamt wenig Erin‐
nerungen nennen, erzählen relativ ausführlich von den gehörten Geschichten. Teilweise können sie 
die  Erzählungen  fast  wörtlich  wiedergeben.  Die  erzählerische  Komposition  von  Handlungs‐
























tete Ereignisse darf  somit nicht  so weit geführt werden, dass  sie  sich nicht mehr  in einer  (kindli‐
chen) Deutung  zusammenführen  ließe. Mirjam  Zimmermann betont die Vorteile der  „narrativen 
Theologie“ im Kontext der Kindertheologie, weil diese Sprachform den sprachlichen und reflexiven 





Gründe  für diese  erhöhte Aufmerksamkeit bei Geschichten  liegen  in der  großen Anschaulichkeit 
und der emotionalen Beteiligung. Geschichten des Religionsunterrichts eröffnen zudem den Zugang 
zu anderen Dimensionen: Sie unterstützen  religiöses Lernen  in seiner „mystischen“ Dimension1659 
und  verfügen über eine  „sinnentdeckende“ und  „sinnempfangende“1660  Funktion. Die Bedeutung 








ten  von  Kindern  auch  als  „Veränderung  jeweils  korrespondierender  Konzepte  zu  verstehen 
sind.“1663 Für die Kinder dieser Untersuchung könnte damit impliziert sein, dass sie in die gehörten 








lehrerinnen und  ‐lehrer häufig darauf verzichten, Unterrichtsgespräche zu  führen und  für Lehrer‐
inputs zu nutzen. Die Intensität, mit der die Kinder in der vorliegenden Untersuchung allerdings ein‐


























darstellen als  in abstrakter Begrifflichkeit. Dies gilt, wie man heute deutlicher  sieht, auch  für die 
Bearbeitung theologischer Fragen […]“1665  
Damit stellt sich die Frage nach Anschaulichkeit und Abstraktion erneut. Legte sich bei den kinder‐
theologischen  Fragestellungen  die  Vermutung  nahe,  dass  auch  ohne  Veranschaulichung  Abstra‐








































Ausmaß  ihrer  Religiosität  deutlich  unterscheiden.  Einige,  eher wenige  Elternhäuser  zeigen  noch 
große Nähe  zu kirchengemeindlicher Arbeit, andere wirken aufgrund der Äußerungen der Kinder 
religiös  eher  distanziert,  wenn  nicht  gar  gleichgültig.  Man  könnte  den  Großteil  der  Kinder  als 









ordnet:  „Fand das nicht  richtig,  ärgerlich, weil  er darf doch nicht  einfach  von Gott wegrennen!“ 
oder „Er  ist doch `n Prophet, warum hat er sich nicht vorher entschuldigt.“ oder „Gott kann  ja  je‐
dem verzeihen. Nicht nur ihm.“1671 Ihre Reaktionen und manchmal pauschalen Antworten erinnern 
an  Kinder  aus  Familien  evangelikaler  Religionsgemeinschaften,  die  Ilse  Flöter  neben  anderen  in 





kerze,  oder  religiöse Ausdrücke, wie  der  Leib  Christi. Diese  Tendenz  verstärkt  sich  im  Laufe  des 
Schuljahres durch die Erstkommunion und die Messdieneraufnahme der beiden. Sie verbinden ihre 













































Schüler  denken  die  religionsunterrichtlichen  Impulse  durchaus  weiter,  aber  selten  in  inhaltlich‐
integrativen Kontextualisierungen. Jakob ist zum Beispiel ein Kind, das auf hohem Niveau theologi‐
sche  Impulse verarbeitet,  sie aber mehr als philosophische Herausforderung  sieht und  in diesem 
Kontext deutet, jedoch in seinen theologischen Weiterführungen etwas zögerlich bleibt.  
Kinder  mit  offensichtlich  schwacher  religiöser  Sozialisation  zeigen  mehrfach  schlechtere 





rer. Auch wenn  sich diese Analyse nicht  sehr positiv ausnimmt, muss doch  festgehalten werden, 
dass eine  fehlende Einordnung  in kirchengemeindliche,  religiös‐sozialisatorische Zusammenhänge 





Theologisierungsversuche  zeigen  sich  allerdings  nicht  immer  ganz  offensichtlich  und  stellen  sich 
nicht  selbstständig  ein,  stellenweise müssen  sie  als  erste, weiter  ausbaufähige Ansätze  entdeckt 
werden.  Ein  gutes Beispiel dafür  sind  Sarah oder  Leon, der begeisterte  Fußballspieler.  Eine Aus‐















als dass es den entsprechenden Kindern offensichtlich  schwerer  fällt,  Inhalte des Religionsunter‐
richts  mit  anderen  Erfahrungsbeständen  zu  verknüpfen.  Allerdings  bringen  sie  dennoch  grund‐
legende  Fähigkeiten,  Aufgeschlossenheit  und  Interesse  mit,  wenngleich  sie  häufig  schlechte 
Behaltensleistungen  zeigen  und  Angebote  auf  nicht  sehr  vertieftem  Niveau  rezipieren  (surface‐
level). Sie zeigen sich dennoch offen, unbelastet und aufnahmebereit für neue Impulse.  
Unterricht für Kinder mit geringerer religiöser Sozialisation muss vermutlich größeren Wert auf ein 
differenziertes Angebot und den Aufbau  von  inhaltlichen Verknüpfungen  legen. Bei  Kindern, die 







Nachdem  im vorangegangenen Abschnitt die religiöse Sozialisation  in  ihrer Bedeutung  für die Re‐
zeption von Unterricht betrachtet wurde, soll in einem letzten Schritt das Verhältnis von Religiosität 
und Kirche dargestellt werden, wie es  in den Äußerungen der Kinder  sichtbar wird. Es  stellt  sich 
somit die Frage, welche Rolle die Kirche in den Adaptionen religiöser Inhalte spielt.  
Während  manche  Kinder  etwas  rechtfertigend  oder  entschuldigend  ihre  durchaus  wahrgenom‐




Aspekte  von  Kirchlichkeit,  die  die  Kinder  in  ihre Unterrichtsrezeptionen  einflechten,  sind  (Sonn‐
tags‐)Gottesdienste1680,  das  Kirchengebäude1681,  Gebetsformen,  wie  Fürbitten1682,  Kirchenraum‐
gegenstände1683, bestimmte, ungewöhnliche Merkmale, wie der Heiligenschein1684, sowie Pfarrerin‐
nen und Pfarrer“1685.  



















das  notwendige Differenzierungspotential,  um Unterschiede  deutlich  zu  benennen.  Sie  verfügen 
dennoch über verschiedene Erfahrungsdimensionen von Religion, Glaube und Kirche, wenn  Leon 
beispielsweise  sagt,  dass  „immer  im Gottesdienst,  also,  dass Gott  und  Jesus  immer  bei,  bei  uns 
[…]“1687 sind.  
„Kirche“ wird somit schnell zu einer Pauschalantwort, die immer zu passen scheint. Unter Umstän‐
den hat dies damit  zu  tun, dass Kirche  in äußerlichen Manifestationen existiert und  sie  in dieser 
Form  für die Kinder wahrnehmbarer und  greifbarer  ist  als Abstraktionen, wie Glaube oder  auch 
Religion.  
Auch wenn einige Kinder eine deutliche Distanz zur Kirche erkennen lassen, stellt sie für viele doch 










weitgehend unbestritten  ist,  ist  festzustellen, dass  für Grundschulkinder die Kirche offensichtlich 
(noch) nicht im Verdacht einer kritisch wahrzunehmenden möglichen Vereinnahmung steht.  
Es gibt auch Kinder, die Glaube, Religion und Kirche in einem Bildungsverständnis sehen. Sie sagen 
dann: „Man muss was darüber  lernen“ oder „weil man […] über  ihn viel  lernen [kann]“.1690 In die‐






ist  in  ihren Augen allerdings keine  Instanz von absoluter Geltung.  Im Gegenteil: Es gibt durchaus 
Kinder, die bereits ein gutes Gespür dafür haben, dass Kirche nicht unumstritten  ist. Ob Kirche für 

























intensiver  und  nachhaltiger  als  die  Kinder  der Gemeinschaftsgrundschule. Dem  liegen  vor  allem 
zwei  Aspekte  zugrunde:  Die  Kinder  der  katholischen  Grundschule  kommen  aus  durchschnittlich 
anregungsreicheren Elternhäusern, die ihnen bessere Bedingungen zur Ausbildung ihrer kognitiven 
Fähigkeiten bieten. Als  Zweites eröffnet das  schulische Umfeld bessere Rahmenbedingungen  zur 
Gestaltung und Durchführung des Religionsunterrichts:  flexible Zeitgestaltung,  intensive Kontakte 
und  Kommunikation  innerhalb  des  Klassenverbandes,  deutliche Verbindungen  zum  Klassen‐  und 





wenn  sie  in  ihren existentiellen Lebenserfahrungen betroffen  sind. Diese Beobachtung  ist beson‐
ders  auffällig  in  Zusammenhang mit Kontingenzerfahrungen, wie dem  Tod  eines Großelternteils. 






Die  Texte  der  Kinder  zeigen,  dass  ihnen  der Gebrauch  einer  religiösen  Sprache  außerordentlich 








nicht  selten als  theologisch  zaghaft  zu bezeichnen. Durch dieses  zögerliche Angebot  fehlt es den 
Kindern jedoch nicht nur an einer differenzierten Ausdrucksweise, sondern auch an Denk‐, Abstrak‐
tions‐  und  Argumentationsmustern.  Gute  Sprachbeispiele  in  Geschichten,  Erzählungen,  Lernauf‐



















ähnlicher,  jedoch  abgeschwächter  Erarbeitungsgrad  ist  in  der Unterrichtsreihe  zum  Thema  Licht 






Gedankenwelten, die bei  entsprechenden Angeboten  auch  theologischen Charakter haben. Dass 
Grundschulkinder  gute Voraussetzungen  für  einen  theologisierenden Religionsunterricht mitbrin‐
gen, wird durch diese Studie bestätigt (vgl. 9.1.1). 
Diese Offenheit zum Theologisieren eröffnet  jedoch nicht selbstläufig auch den Prozess einer akti‐
ven Aufnahme. Die Theologie  für Kinder erweist sich als ein  langwieriger, nicht  immer offensicht‐
licher oder von einem erkennbaren Ergebnis gekennzeichneter Prozess: Trotz aktiver und engagier‐
ter Auseinandersetzung mit den zahlreichen Themen und  Inhalten des Religionsunterrichts  ist bei 





und  prägende  Angebote  an. Dafür  bedarf  es  einer  guten Wahrnehmungsfähigkeit,  einer  qualifi‐
zierten Theologie für Kinder und großer Geduld.  Inwieweit die  im Unterricht gegebenen Anregun‐
gen eine Wirkung auslösen, ist oft allerdings nur schwer zu sagen.  
Es  fällt  jedoch auf, dass einige Schülerinnen und Schüler  ihre Lernangebote  in deutlich abstrahie‐
render Form rezipieren und weiterdenken können. Sie müssen somit nicht zwingend auf konkrete 
Veranschaulichungen  zurückgreifen,  sondern  verarbeiten  ihre  Gedanken  von  sich  aus  auf  einer 
übertragenen Ebene.1692  







Ebenfalls mit  großem  Interesse  und  hoher Motivation  begegnen  Schülerinnen  und  Schüler  ethi‐
schen und moralischen Themenstellungen. Sie fragen nach der Einordnung und Bewertung von Ver‐
















richt  zu  verbannen, wäre dennoch  kein angemessener Weg. Es erscheint  vielmehr  ratsam, diese 




lassen  (vgl. 8.9). Wenn  sich Kinder über einen  Inhalt empörten und  ihn dann  reflexiv  anfragten, 
waren häufig  intensive Lern‐ und Erinnerungsprozesse zu erkennen. Eine Kontrastierung oder Ab‐











obachtungen  der  aktuellen  Unterrichtspraxis  lassen  vermuten,  dass  infolge  der  starken  Hand‐




















Vielen der Grundschulkinder,  selbst den  reflektierteren,  fällt es  schwer, angebotene Unterrichts‐













individuellen Rezeptionen eingegangen. Diese Teile prägen  sich  ein,  sind  für die Kinder  abrufbar 
und  nehmen  offensichtlich  Einfluss  auf  ihren  Wissenserwerb.  Werden  Unterrichtsgegenstände 
nicht in dieser Weise reflektiert, fällt die Erinnerung an sie sehr viel schwerer. Indem reflexive Pro‐
zesse  Lerninhalte  pointiert  und  strukturiert  wiederholen,  verhelfen  sie  dem  Religionsunterricht 












































Der Religionsunterricht  ist  sehr divergierenden Ansprüchen  ausgesetzt.  Es  gilt  ein  immer wieder 
neu auszutarierendes, produktives Verhältnis von strukturierten Eingaben und individuellen Aneig‐


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Der Fisch Emil 
oder 












































































































































13. Anhang (CD):  
 
 
Elisabeth Hennecke 
Was lernen Kinder im Religionsunterricht?  
Eine fallbezogene und thematische Analyse  
kindlicher Rezeptionen von Religionsunterricht.  
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